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INTRODUCCION

Conseguir una escuela de calidad para todos y todas es un compromiso social y educativo al que nos
hemos referido en diversas ocasiones, desde la conferencia de clausura del Congreso Internacional
sobre Educacion para la diversidad en el siglo XXI celebrado en Zaragoza durante la primera semana
de julio del 2000. Alli sefialaba que toda referencia a una escuela universal y de calidad nos obliga
indefectiblemente a clarificar el sentido y significado que damos a la atencidn a la diversidad, a la
vez que identificar la referencia que utilizamos al emplear la palabra calidad.

Cuando hablamos de diversidad, nos aproximamos en lo esencial a algo ya “clasico” (atencion a las
diferentes personas), si bien ahora se actualiza el discurso con la incorporacién de nuevos puntos
de vista y se promueve como respuesta ante la amplitud de los cambios que estan experimentando
las sociedades y que también afectan a las personas.

La preocupacion por la diversidad viene pareja a la crisis de la uniformidad y, en lo social, al desarrollo
de los procesos democraticos que imponen el respeto a la diferencia. Y se aplica a la naturalezay a
lo social enfatizando en las implicaciones y explicaciones que puedan darse desde perspectivas tan
diversas como la politica, la sociedad, la cultura, la educacidn u otras perspectivas. Precisamente,
este cardcter poliédrico de la diversidad y la dificultad de lograr un lenguaje univoco es una de
las dificultades que hay que abordar cuando se trata de confrontar planteamientos y de delimitar
estadios en el proceso de descripcidn y concrecién de los avances cientificos y de las realizaciones
practicas, como puedan ser las medidas organizativas dirigidas a hacer posible su realidad.

El andlisis conceptual evidencia las mayores discrepancias a la hora de entender y definir en qué
consiste la cultura de la diversidad. Al respecto, se hace referencia a la polisemia del términoy a
su vinculacion con otros conceptos como igualdad/desigualdad, equidad o formas de entender
la igualdad de oportunidades. De todas formas, se acepta mayoritariamente un concepto de
diversidad centrado en la equidad y orientado a proporcionar igualdad de oportunidades en los
diferentes momentos del proceso educativo. Paralelamente, se modifica el compromiso que han de
tener las instituciones de formacidn, pasando de ser instancias integradoras a realidades inclusivas.

Situar la educacidn en el centro del desarrollo econdmico y social de los pueblos es un referente
universal, objeto de declaraciones periddicas realizadas desde la propuesta de Jomtien de 1990 y
de la fecha del 2015 contemplada en la declaraciéon de Dakar (2000) como nueva fecha en la que
la “educacién para todos” se convierta en una realidad. Desgraciadamente, aun hablamos de una
ilusién, al constatarse que la situacion de ese afio 2000, con 125 millones de nifios sin escolarizar
y 150 millones de menores que se ven obligados a abandonar prematuramente la escuela por
presiones econémicas, familiares o culturales, no ha variado sustancialmente.

El problema se agrava cuando, cada vez mas, se hace mas palpable la necesidad de desarrollar
politicas globales en los diferentes paises, que tengan en cuenta fenédmenos como la emigracion, la
marginacion social, el trabajo infantil, la dignidad humana (o mas recientemente, los efectos de la
crisis econémica y social actual), paralelamente al desarrollo de actuaciones globales que inserten
los aspectos educativos dentro de las politicas sociales, culturales y econdmicas.

Los problemas a considerar no son sdlo de acceso sino también de permanencia y efectos de las
politicas educativas, que tienen mucho que ver con las actuaciones dirigidas a mejorar la calidad
de los sistemas educativos. Particularmente, se detectan variados hechos que denotan lo lejos
que estamos de la implantacidn efectiva de la cultura de la diversidad. Asi, por ejemplo, el fracaso
masivo de muchos alumnos no se distribuye “democrdticamente”, afectando sobremanera a
minorias culturales y poblacidn urbana y rural econdmicamente desfavorecida.

La organizacién y atencién a la diversidad en centros de educacion secundaria de Iberoamérica.



Por otra parte y en relacion a la actuacion en los centros educativos, la atencién a la diversidad
se percibe solamente y lamentablemente como una cuestidon relativa al alumnado especial,
desmotivado, dificil, etc., y centrada en buscar salidas en el contexto de una ensefianza obligatoria
gue se ha extendido hasta los 16 afios. De alguna manera, se esta perdiendo la oportunidad de
avanzar en la promocion de una “cultura de la diversidad” en los centros escolares que refuerce
el conjunto de valores que la acompafian; también, el superar los enfoques que hablan de un
problema individual, ligado a “déficits, limitaciones o desventajas” personales, y no cuestiona (o
lo hace poco) la organizacién escolar (horarios, agrupaciones, reglamentos de régimen interno, las
practicas docentes, etc), o las programaciones diddcticas.

La calidad permite diferentes aproximaciones (no todos entienden lo mismo) y practicas (no todos
hacen lo mismo), lo que explica la polisemia mencionada y la existencia de practicas contradictorias.
Y es que la calidad contempla y agrupa referencias objetivables (recursos empleados, formacion
recibida,..) y referencias subjetivas (satisfaccidn, perfeccion,..).

Los nuevos enfoques y perspectivas permiten vislumbrar, a pesar de sus limitaciones, una evolucién
en la filosofia y practicas consiguientes, a la vez que clarifican la utilidad del concepto de calidad
para los usuarios. Poco a poco adquiere sentido hablar de proyectos institucionales realizados con
la participacidn de los implicados y que cambian en funcidn de las demandas individuales y sociales;
también, que la evaluacidon externa se relaciona altamente con la calidad del sistema educativo y la
utilizacion de indicadores y la evaluacion interna se vincula con el analisis de procesos y la mejora
continua.

El desarrollo de una escuela inclusiva y de calidad enlaza claramente con una escuela abierta a
todos y todas que trabaja la diversidad como valor social y educativo, que trata de compensar
desigualdades de origen, que profundiza en las oportunidades educativas que proporciona, que se
inserta y compromete con la realidad social y que establece mecanismos de mejora permanente.

En esta linea de pensamiento reafirmamos algunas propuestas que ayuden a potenciar directamente
una escuela para todos y todas e, indirectamente, la idea de la educacidn como servicio publico:

* Laatenciénaladiversidad es una construccion histérica, ligada a procesos de escolarizacion
y democracia.

¢ Las diferencias forman parte de la realidad, negarlas seria negar la realidad misma.

* La practica educativa y social mantiene y amplia las diferencias y lo hace cuando jerarquiza
y clasifica: normales y especiales; hombres, mujeres; superdotados e infradotados, etc.

* Hay que evitar que las diferencias se conviertan en desigualdades, como sucede, a veces,
cuando se clasifican alumnos o situaciones, se utilizan estereotipos, etc.

¢ Se hace necesario la reconstruccién de los centros educativos, si queremos lograr una
escuela inclusiva, una escuela para todos.

Si entendemos que la atencién a la diversidad es un problema social y educativo, cabe avanzar
asimismo en:

a) Pactos sobre la educacion que tengan en cuenta o adquieran compromisos con la
equidad.



b) El compromiso con una escuela de todos y para todos, que se adapte a las necesidades
individuales exige de medidas enddgenas y exégenas que comprometen a todos.

¢) Un cambio de actitudes tradicionales, que plantee seriamente la intervencion desde
una educacion alternativa. El discurso y desarrollo de la diversidad es/debe ser
eminentemente éticoy nos obliga a un compromiso con la nueva educacion. La diversidad
no trata de lograr tanto que las culturas minoritarias se integren a los mandatos de
los planteamientos hegemdnicos como de revisar o de la que la sociedad revise sus
comportamientos y actitudes respecto a las personas excepcionales; respetando el
derecho a ser diferentes pero no desiguales.

d) Avanzar en la nueva direccidn exige “aprender a desaprender” y ser capaces de
desestandarizar las practicas; también, el saber analizar y distinguir las resistencias al
cambio que se disfraza de discursos progresistas que ocultan una estabilidad deseada
en los comportamientos y una falta de interés por reforzar los fundamentos ideoldgicos,
éticos, politicos y culturales que sustentan los nuevos planteamientos.

Supone todo ello un compromiso frontal del Estado que debe venir acompafiado de mas recursos
para la escuela, de una mayor autonomia institucional y de la evaluacién efectiva de su actividad.
Paralelamente, los centros educativos deben avanzar de una manera eficaz y eficiente en procesos
de participacion, apertura al entorno, compromiso, responsabilidad y autocritica, potenciando
proyectos innovadores y ambiciosos que aviven y respalden los valores democraticos, educativos y
éticos.

El reto también afecta a los profesionales que deben responder al cambio de condiciones con
un compromiso real que evite al maximo las contradicciones entre los planteamientos que se
defienden y las practicas que se realizan, que permita el trabajo en equipo y que ligue los procesos
de evaluacién, investigacién e innovacion.

Se trata, en definitiva, de promover un enfoque global, y no particular y focalizado, que tenga
en cuenta el papel y compromiso de las personas con la sociedad en que viven. Buscamos asi
el desarrollar un proyecto educativo global dirigido a educar a la ciudadania en un contexto
multicultural y pluralista ya desde el sistema educativo. Y en esa teologia inicial es donde se situa el
marco de la igualdad de oportunidades.

La presente aportacion recoge la vision de 41 especialistas de trece paises iberoamericanos sobre
la realidad y perspectivas de la atencidon a la diversidad en centros de educacién secundaria. La
focalizacién en esta etapa educativa, cuando ha sido posible, tiene que ver con la consideracion
de que, actualmente, es el momento de la escolarizacion donde se producen mas abandonos y
donde se abren o limitan posibilidades para el posible acceso a estudios superiores de los mas
capacitados. La orientacidon de los escritos al andlisis organizativo tiene que ver con las finalidades y
objetivos de la Red de Apoyo a la Gestidn Educativa (redAGE); también con el convencimiento por
parte de los que escriben que el contexto organizativo actia como un amplificador o limitador de
las actuaciones dirigidas a la formacion de los escolares.

Su realizacidn se vincula al encuentro de especialistas de la RedAGE realizado en el mes de junio de
2012 en la Ciudad de Panama. Alli, los representantes de las organizaciones miembro presentaron
y debatieron durante el mismo documentos sobre la situacién actual de la atencién a grupos
vulnerables en sus respectivos paises, que constituyen la base sobre la que se han realizado las
aportaciones definitivas que recoge el presente texto.

10 N - N -, . L.
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Se cubre asi y de nuevo un propdsito fundamental de la Red AGE, como es el de fomentar el
intercambio de experiencias, la profesionalizacion de los directivos y la promocién del conocimiento
sobre administraciéon y gestién educativa. La finalidad ultima es la de mejorar el funcionamiento de

las instituciones formativas (y, a través de ellas, de los sistemas formativos), procurando sean de
calidad y un instrumento para el cambio profesional y social.

Joaquin Gairin Sallan
Universidad Auténoma de Barcelona
Septiembre, 2012

11



12

CAPITULO 1

LA ORGANIZACION Y ATENCION A LA DIVERSIDAD EN CENTROS DE
EDUCACION SECUNDARIA DE BOLIVIA

Alejandra Martinez (U. Catdlica Boliviana “San Pablo”)

1.1. Introduccion

Es importante iniciar este andlisis respecto al acceso y a la inclusién en la educacidn secundaria,
identificando qué se entenderd por este concepto. Para ello, se pondra énfasis en los acuerdos
internacionales vinculados al tema, especialmente los emergentes de las reuniones de la UNESCO a
partir del afio 1990 (Jomtiem) y ratificdndolo posteriormente el 2000 (Dakar), cuando se focaliza la
discusién en Educacion Para Todos (EPT) y en los Objetivos Del Milenio (ODM). En ambos espacios
se define que la educacién es un derecho que debe llegar a todos y todas en todos los niveles y
considerando especialmente la educacion basica en la que se incluye no sélo a la educacién primaria,
sino también a la educacion secundaria, pese a que, para los paises en vias de desarrollo como
Bolivia, alcanzar esta meta se plantea como un logro mas dificil de conseguir. También se considera
la inclusién paritaria de las mujeres, poblaciones de dreas rurales, discapacitados, migrantes y
otras poblaciones vulnerables, para garantizar una educacion de calidad en términos de resultados
educativos, acceso y retencién.

En este entendido, el presente andlisis se inicia estableciendo un estado del arte para la educacion
secundaria y las consideraciones a las distintas poblaciones consideradas como vulnerables.
Posteriormente, presenta algunas experiencias exitosas e innovadoras llevadas a cabo en Bolivia
respecto a la educacidn secundaria. Finalmente, reflexiona sobre la nueva situacién y los vacios aun
existentes al respecto.

1.2. La inclusion en Bolivia

Bolivia comienza a hablar de inclusién de forma conjunta con los planteamientos mundiales
poco tiempo antes de la promulgacidn de la Ley de Reforma Educativa (RE) N° 1565 de 1994. Las
experiencias previas y la coyuntura mundial al respecto impulsan una serie de cambios, tanto a nivel
legislativo como en la practica misma, en tanto comienzan a plantearse la necesidad de hablar de
integracion en relacién a nifios y nifias con necesidades educativa especiales, al empoderamiento
de la mujer, de profundizar en el acceso a educacion de calidad del area rural, del respecto a las
culturas y a la busqueda del didlogo intercultural.

Desde diciembre del 2010, esta vigente la Nueva Ley de Educaciéon N° 070 Avelino Sifani — Elizardo
Pérez, que busca resolver los problemas que la RE no logré en todos los niveles educativos: inicial,
primaria, secundaria, superior, alternativa y especial. Entre sus mandatos figura la obligatoriedad
de la educacién hasta el bachillerato y tiene como uno de sus principios la universalidad, entendida
como la atencidn a todas y todos los habitantes del Estado Plurinacional, asi como a las bolivianas y
los bolivianos que viven en el exterior, considerando que se desarrolla a lo largo de toda la vida, sin
limitacidn ni condicionamiento alguno. También establece que es inclusiva, asumiendo la diversidad
del paisy ofreciendo una educacidn oportunay pertinente a las necesidades, expectativas e intereses
de todas y todos sus habitantes, con igualdad de oportunidades y equiparacién de condiciones.
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La organizacion y atencion a la diversidad en centros de ensefianza secundaria de Bolivia

Como puede observarse, la RE planted una serie de aspectos hacia la inclusién que la Ley Avelino
Siflani — Elizardo Pérez busca ahondar y profundizar, resolviendo asi los grandes problemas de
marginacion que vive Bolivia desde la época colonial.

1.3. Los logros en secundaria

1.3.1. Situacion de la Educacion Secundaria en Bolivia

El énfasis de la RE se focalizd en la educacién primaria; sin embargo, muchos de los indicadores
gue se presentan a continuacién, han sido desarrollados también en lo referente a la educacién
secundaria. Los ultimos indicadores oficiales sobre educacion en Bolivia proceden de 2008, afio en
el que se informaba que en educacién secundaria, el 55 por ciento de los estudiantes de 14 y 17 aios
fue matriculado, de los cuales se inscribieron 479.536 estudiantes y 397.678 no asistieron a clases.
Por lo que la informacién presentada a continuacidn proviene de distintos ainos y evaluaciones.

En este sentido, el acceso esta significativamente vinculado a la calidad educativa, y ha sido
ampliamente evaluado desde los diferentes aspectos que se ponen en juego para hablar de una
educacién con equidad. Para esto, pueden considerarse dos perspectivas, por un lado aquella que
se relaciona con las politicas de Estado en tanto la aplicacién de estrategias que busquen eliminar
las disparidades de género, ambito geogréfico, etnia, y otros; y por otro, aquellas que se aplican en
la recopilacién de la informacién y que muestra la equidad en términos de resultados concretos y
metas alcanzadas; mds aun cuando el acceso se vincula de manera tan directa con el cumplimiento
de los Objetivos del Milenio y con las metas de la Educacién Para Todos. A continuacion se presentan
ambas perspectivas.

A.- Desde las Politicas Publicas

Desde la primera perspectiva, puede considerarse un esfuerzo por alcanzar la equidad de género el
hecho que todas las evaluaciones realizadas cuando la Ley N° 1565 estaba en vigencia, incluyen este
aspecto, tanto desde indicadores de rendimiento académico (Ministerio de Educacion y Culturas,
2002), como de aquellos que se relacionan con las caracteristicas del material didactico producido a
partir de la Reforma Educativa. El panorama que presentaban tendia cada vez a una mayor igualdad
de oportunidades entre nifas y nifios, ya que uno de los objetivos de la RE es eliminar toda forma de
prejuicio social discriminatorio, formando mujeres libres de cualquier tipo de opresién para poder
elegir su propio destino en un contexto de igualdad de oportunidades (Albd y Anaya, 2003).

Asimismo, en cuanto al acceso equitativo urbano-rural, que se vincula también a la pertenencia
étnica y a los ingresos socioeconémicos, los estudios realizados en esa época muestran un énfasis
en atender especialmente a aquellas poblaciones con mayores riesgos. Desde la RE cuyos objetivos
pasaban por la priorizacién de sectores en funcidn estos riesgos, hasta estrategias especificas comola
Estrategia Boliviana de Reduccién de la Pobreza (EBRP), cuyos fondos junto con aquellos especificos
de la RE y los correspondientes a la Participacidon Popular, consideraban el gasto educativo para la
cancelacién de salarios del personal educativo, distribuido en funcién de las distintas modalidades
de remuneracién, la infraestructura existente y las caracteristicas de las regiones, existiendo para
cada caso bonos e incentivos que buscaban mejorar la equidad. También se destinaban fondos para
los gastos corrientes y de capital que ejecutan los municipios en el sector de educacion, los mismos,
estaban en funcidn de sus necesidades educativas y abarcan desde desayuno escolar hasta calidad
en la educacién, aspectos que contribuyeron también a achicar las brechas que generan inequidad,
aunque, como se vera mas adelante, la igualdad de oportunidades estd muy lejos aun de lograrse.
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A partir del afio 2006, con la implementacién de las nuevas politicas de Estado, se redujo la tasa de
abandono escolar en los niveles de educacién, inicial, primaria y secundaria, de un 6,4% en 2002
a 4,7% en 2008. El factor asociado a esta disminucién es el bono Juancito Pinto que consiste en un
monto de dinero entregado a las familias de nifios que asisten a unidades educativas fiscales .

B.- Desde los Resultados

Entre aquellos aspectos que se consideran para realizar un analisis a esta dimension, desde la
perspectiva de los resultados, esta la relacidn de igualdad de oportunidades en cuanto a: género,
caracteristicas socio-econdmicas, area de residencia, y en cuanto a grupo étnico, particularmente
en lo que hace a la tasa neta de matricula y a la tasa de conclusidn de estudios en primaria.

El acceso, en general, a la educacion secundaria ha logrado un indice de 0,728 sobre un valor
maximo de 1. Sin embargo, los logros de cumplimiento de derechos en el ambiente de educacion son
inferiores a los del nivel inicial y primaria, ademds de tener una menor tasa de término (Unidad de
Analisis de Politicas Sociales y Econdmicas (UDAPE), 2008). Los factores vinculados a esta diferencia
podrian ser la limitada oferta de servicios educativos secundarios en el pais, sobre todo en algunas
areas rurales. Asimismo, podrian ser atribuidos a los bajos niveles de ingreso en los hogares, que
impulsan a la temprana insercion de los adolescentes al mercado laboral.

Para el 2004, la matriculacidn bruta presenta niveles alrededor del 100%, y se planteaba que no
existian brechas sustanciales entre indigenas y no indigenas, sin embargo la matriculaciéon neta
evidencia el impacto de la desercidn escolar. Los nifios, nifias y adolescentes que no asisten a la
escuela son aquellos que tienen las mayores dificultades de acceso, explicadas entre otros, por
factores geograficos (distancia hasta una unidad educativa), falta de recursos econémicos y barreras
culturales que dificultan el incremento de las tasas de cobertura.

Los datos de cobertura en educacién secundaria provenientes de UDAPE, 2008, datan de la
informacion del 2005 en el que el indice es de 58,9%, el abandono de 8.3%, el de término de 56,8%
y la tasa de reprobacién del 8,6%.

1.3.2. Consideraciones sobre el Acceso en Funcion del Género

En cuanto a las brechas de género en los diferentes ambientes del indice de Desarrollo Infantil, de
la Nifiez y la Adolescencia (IDINA), se observa que en educacién, las brechas favorecen levemente
a las mujeres, en todos los departamentos, exceptuando al departamento de Pando, donde esa
brecha no es significativa (0,4%). En el altiplano, las mujeres también presentan menores niveles
de cumplimiento de sus derechos en el ambiente de educacion. Esa situacidn se produce por una
reducida tasa de término, sobre todo en la adolescencia.

Ciertamente, en 74% de los municipios del pais, las brechas de género indican que las adolescentes
son las que, en menor medida, concluyen el ciclo secundario, con relacion a los varones del mismo
grupo de edad. Asimismo, en 58% de los municipios, las nifias presentan una mayor desventaja en
cuanto a la tasa de término a octavo de primaria (ahora 2° de secundaria).

Los varones de la regidn del valle también presentan un menor cumplimiento de derechos en el
ambiente de educacién, especificamente en lo que se refiere a la tasa de reprobacion de primaria
y de secundaria. De acuerdo con los resultados obtenidos, en primaria, 69% de los municipios
revela un menor nivel de cumplimiento de los derechos de varones, respecto a mujeres, en su
tasa de reprobacién y, en el nivel secundario, 71% de los municipios muestra mayores niveles de
reprobacidn de los varones, en comparacién con las mujeres.
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Los varones de la region del llano también presentan menores logros que las mujeres en el ambiente
de educacioén, particularmente en lo referido a la tasa de abandono tanto en el nivel primario como
en el secundario. Efectivamente, en 57% de los municipios de la regién, los varones tienen una
mayor tasa de abandono de primaria, dato que disminuye a 55% en secundaria. Nuevamente, el
mayor abandono escolar de los varones podria ser explicado por el mayor perjuicio laboral que
enfrentan, el cual los obliga a asumir, a edades muy tempranas, responsabilidades en sus hogares,
bajo la concepcion de que el vardn es el encargado de mantener econémicamente a la familia, en
caso de necesidad.

Los nifiosylos adolescentes varones de laregion del llano también presentan un menor cumplimiento
de sus derechos en lo que respecta a los indicadores de cobertura neta del nivel secundario y del
nivel inicial. Para el indicador de secundaria, como se vio en los puntos anteriores, las mujeres del
altiplano y del valle son las que revelan una mayor desventaja frente a los varones que cursan ese
nivel educativo. Contrariamente, en 67% de los municipios de los Ilanos, los varones de secundaria
son los que ven menos cumplidos sus derechos, respecto a las mujeres (cuadro 1)

Cuadro 1: Estadisticas de la educacién secundaria publica, por sexo (en %)

DESCRIPCION 2009 Total 2009 Hombres 2009 Mujeres
COBERTURA 44,34 43,15 45,57
EFECTIVOS 94,28 93,36 95,22
ABANDONO 5,72 6,64 4,78
PROMOCION 87,37 84,53 90,29
REPROBACION 6,91 8,83 4,93

Fuente: Ministerio de Educacion y Cultura.
Sistema de Informacion Educativa (SIE) (2012)

Como puede observarse en el anterior cuadro, menos del 50% de los jovenes que deberian ingresar
en educacion secundaria, logran hacerlo y aunque el abandono y la reprobacién oscilan entre el 10
y el 15%, aparentemente existen mejoras respecto al acceso de mujeres que en afos anteriores.
Sin embargo, las tasas de término van cerrando la brecha fundamentalmente porque los hombres
abandonan la escuela mas rdpidamente que las mujeres, especialmente al finalizar primaria y en los
tres primeros cursos de secundaria. Ademas, las mujeres tienen rendimientos escolares mas altos
gue los hombres (Ministerio de Educacién, Cultura y Deportes, 2004; Agencia Internacional Sueca
de Cooperacién para el Desarrollo, 2006). Estos datos, no discriminan los niveles, el area geografica,
la caracteristica étnica de las poblaciones, ni la existencia de atencion a necesidades educativas
especiales. Tampoco se diferencian los datos respecto a la calidad recibida y al desempefio logrado.

Ahora bien, los factores asociados al rendimiento académico de los estudiantes son determinantes,
tanto que los resultados dependen en gran medida de ellos y no de diferencias individuales (lo que
hablaria de igualdad de oportunidades). Los mismos pueden organizarse en:

* Caracteristicas de los estudiantes: los varones tienen mayor puntaje que las mujeres; los
estudiantes con rezago escolar tienen mayores puntajes; y las variables motivacionales
incrementan el rendimiento.

* (Caracteristicas familiares: el rendimiento es menor si los estudiantes trabajan; si hay un
predominio de uso de idioma nativo en el hogar, disminuye el rendimiento; la instruccion de
la madre o padre tiene una relacion positiva con el rendimiento; los estudiantes de familias
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monoparentales o con ningln padre presente tienen menor rendimiento; y condiciones de
pobreza en general dificultan la mejora del rendimiento.

* Caracteristicas de los maestros: la utilizacidn de técnicas pedagdgicas (correccion de tareas,
examenes o ayuda en clases a los estudiantes) influye positivamente en el rendimiento; y
la falta de estas caracteristicas y el uso de acciones disciplinares como el gritar o pegar,
influyen negativamente (Nina, 2006).

1.3.3. Consideraciones de Acceso en relacién a Area Urbano-Rural

Asimismo, respecto al acceso en areas rurales, hasta el 2004, se observaron avances en la cobertura
de la educacion primaria, las tasas netas de matriculacion y la tasa de término de octavo de
primaria (hoy 2° de secundaria) sefialan una alta incidencia de desercion escolar durante la gestion,
especialmente en la poblacién escolar del area rural y de los nifios y nifias indigenas (Jiménez, 2004).
Esto llevé a inferir en el Informe de la EPT, que en ese momento Bolivia tenia altas probabilidades
de alcanzar para el 2015, el segundo y cuarto objetivo de la EPT referidos a la universalizacion de la
educacién primaria y a la alfabetizacidn y paridad de los sexos respectivamente. En este sentido, la
educacién secundaria avanzaba a pasos muy lentos respecto a la educacion primaria.

\
Fig. 1 Tasa de matricula bruta por nivel de educacién segun
area geografica en Bolivia (2006)
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El informe realizado conjuntamente entre la UNESCO y UNICEF, muestran que la diferencia en
Bolivia respecto al acceso a la educacién secundaria entre el area geografica urbana y rural es de 79
a 44 por ciento (UNESCO-UNICEF, 2012), lo que implica un incremento significativo respecto a los
porcentajes del 2006 (Ver Fig. 1).

Este acceso equitativo en la educaciéon secundaria, se refiere a la diferencia entre lo urbano y lo
rural. Los estudiantes de secundaria, tanto en unidades educativas del drea dispersa como en
programas de educacidn acelerada, practicamente les resulta imposible transferirse con éxito a
una secundaria urbana. Existe una brecha muy marcada entre la educacién del area dispersa y la
urbano concentrada, las cifras de los documentos lo demuestran de manera contundente.
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Por lo tanto, dada la importancia del factor geografico combinado con el de género, es que tanto
a nivel regional como particular, se generan estrategias que buscan influir directamente en los
mismos. Una de las mas significativas, por su alcance y los recursos movilizados es el “Proyecto
Hemisférico: Elaboracién de politicas y estrategias para la prevencion del fracaso escolar”, uno de
cuyos componentes hace especial énfasis en el acceso y permanencia de las nifias y adolescentes
en la escuela rural. Comienza a funcionar en 1999 en funcién de un diagndstico que identifica como
causantes de la diferencia entre géneros: la falta de seguridad por el numero de docentes varones
en las escuelas, problemas de acoso sexual, embarazos precoces, trato discriminatorio y violencia,
acceso fisico a las escuelas, el trabajo de los nifios y nifias en el hogar, representaciones culturales
del rol femenino y horarios y calendarios escolares no adaptados a las caracteristicas de las tareas
gue nifios y nifias realizan (Ministerio de Educacion, 2005).

Este componente del proyecto estuvo dirigido inicialmente a la investigacidn diagndstica cuantitativa
y cualitativa, la sensibilizacién y capacitacion, y la intervencion focalizada de aquellos municipios con
mayores indices de disparidad. Entre los logros mas significativos puede mencionarse la base de
datos cuantitativa que permite identificar los municipios que tienen mayores déficits en la matricula
escolar de las poblaciéon femenina de estudiantes y la recopilacién de informacion cualitativa sobre
aspectos facilitadores y obstaculizadores del acceso y la permanencia de esta poblacion en areas
rurales; también la integracion de esfuerzos de varios actores reconociendo experiencias exitosas
es un logro importante, particularmente de la Iglesia (Fey Alegria a través de las Yachay Wasis) y
de otras ONG’s para la incorporacion de la educacion de la nifia rural y peri urbana como linea
de accién y; la conformacién de un comité interinstitucional de apoyo a la educacién de las nifias
(Ministerio de Educacidn, 2005).

Pese a los resultados de este proyecto, un estudio realizado por el Grupo Integral, muestra que
las politicas para lograr equidad de género son insuficientes, pues ninguna de ellas tiene efecto
real en la reduccién de las diferencias de matriculacidn y permanencia de varones y mujeres,
especialmente aquél que se refiere a los niveles de gasto educativo, ya que a mayor gasto, mayor
diferencia (contrariamente alo esperado). Estosugiere la existencia de un circulo vicioso de pobreza-
subeducacién-pobreza que las politicas publicas no pudieron romper en ese entonces, ya que las
necesidades inmediatas en los hogares rurales de los municipios mas afectados, se sobrepone al
bienestar futuro. (Andersen & Molina, 2004).

Por lo tanto, y como se vio anteriormente, el drea de residencia tiene una alta significaciéon estadistica
tanto sobre el acceso escolar como sobre el rezago. Las menores oportunidades educativas del
area rural estan determinadas tanto por problemas de oferta (sélo 11,4% del total de las unidades
educativas de area rural cubren la educacién secundaria), entre ellas la falta de docentes y ausencia
de servicios educativos para los ultimos grados de la primaria, como también por aspectos
relacionados con la demanda, lo que muestra que, tanto en areas urbanas como rurales, el efecto
es cero a los 7 afios pero es mayor a los 15 afios, por lo que el problema mas significativo esta
en los niveles mas altos y especialmente en area rural y para las mujeres, por las razones antes
mencionadas (Andersen, & Molina, 2004; Ministerio de Educacion, 2004, 2005, 2007).

1.3.4. Consideraciones de Acceso en relacién a Grupo Etnico

En el caso de diferencias entre indigenas y no indigenas, para los informes del 2008, se planteaba
gue no existe una relacion directa de municipios indigenas y no indigenas y culminacién del nivel
primario, ya que en ambos casos las tasas de término son mayores a 88,7% (meta que no llega al
100% como Objetivo del Milenio). Esto se encuentra asociado a varios factores relacionados con
el ambito demografico y socioecondmico de las regiones, asi como con caracteristicas inherentes
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al sistema educativo: niveles elevados de pobreza y a una alta dispersidon de la poblacidn, baja
calidad educativa, costos directos e indirectos de la educacidn y la disponibilidad de maestros, aulas
y materiales educativos (UDAPE, 2008).

Al indagar si las caracteristicas étnicas de los estudiantes influyen en el acceso escolar se observa
que, una vez que se controla por el drea de residencia, los efectos tienden a atenuarse e incluso
desaparecer, excepto en la poblacién femenina quechua que tienen menor acceso a la escuela, aun
controlando caracteristicas del entorno familiar, caracteristicas de la escuela y efectos de ambito
geografico. No sucede lo mismo con los estudiantes de origen aymara, mas bien éstos tienen un
efecto positivo sobre el acceso escolar que podria atribuirse a la mayor participacion comunitaria
en torno a la educacidon en algunas regiones del altiplano y el desarrollo de programas en lengua
nativa (Jiménez, 2004). Los datos con los que se cuenta al respecto datan del 2001 evidenciando
una brecha entre la poblacién indigena y no indigena de cerca al 0% con 83% de acceso en cada caso
envaronesy una de 7% de diferencia que implica 82% de acceso de mujeres no indigenas respecto a
75% en mujeres indigenas, considerando el rango de edad de 12 a 17 afios (UNESCO-UNICEF, 2012)

Esto ultimo se puede analizar desde una vision mas particular a cada caso, concluyendo que adn
hoy, la mayoria de los municipios minoritariamente indigenas presenta brechas negativas, en
cambio, en los municipios predominantemente indigenas las brechas son positivas. Lo que refleja
que, aunque en promedios nacionales las diferencias son practicamente inexistentes, en las
poblaciones indigenas las mujeres estarian en desventaja en relacién a los varones, en tanto que en
las poblaciones no indigenas los varones son los que se encuentran en desventaja (UDAPE, 2008).
Resultados que, pese a la diferencia cronoldgica de realizacion del estudio, los datos no varian con
otros anteriores como los realizados por Andersen & Molina (2004).

1.3.5. Consideraciones de Acceso en relacion a Necesidades Educativas Especiales

Respecto a la inclusion de jévenes con necesidades educativas especiales, la escolarizacién de la
poblacién con discapacidad es significativamente menor a la escolarizacidon de la poblacién sin
discapacidad en el rango de 12 17 aiios, 82% vs. 40%.

Fe y Alegria ha desarrollado una amplia experiencia en atencidn de los talentos diferenciados. Tiene
en todo el territorio boliviano 48 unidades educativas inclusivas, ha trabajado hasta el 2010 con
511 nifios, nifas y jovenes con discapacidades y ha logrado capacitar a 47 profesores integradores.
Especialmente ha circunscrito su accidn al area rural, donde ha logrado finalizar el apoyo a 379
estudiantes. De esta poblacién, se identifica una prevalencia significativa de la discapacidad
intelectual, respecto a la discapacidad fisica sensorial y multiple.

Sin embargo estos datos se circunscriben a la educacién primaria, pues para adolescentes y jovenes
se ha priorizado la insercién laboral a través de centros de educacién especial cuya formacién
técnica ha permitido el desarrollo del proyecto en la Educacién Técnica y la Inclusién al mercado
laboral, generando propuestas de trabajo protegido para poblacién con discapacidad.

1.4. Experiencias educativas innovadoras

Aunque la mayoria de las iniciativas tanto Estatales como de otros sectores, se ha circunscrito casi
exclusivamente a la educacién primaria, existen algunas experiencias que se destacan por buscar
respuestas a la educacion secundaria. Entre ellas, se puede mencionar el Colegio Juan XXIlII, el Centro
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Integrado San Ignacio, las Yachay Wasis e Internados Campesinos y las experiencias desarrolladas
por Fe y Alegria. Aunque la informacién data ya de hace 10 afios, estas instituciones aun siguen en
funcionamiento, pese a no contar con informacién actualizada.

A.- Colegio Juan XXIlI

El Colegio Juan XXIII se inici6 hace mas de 30 afios como una propuesta de solucién ante la
imposibilidad de acceder a una educacidn secundaria de calidad de los hijos de trabajadores mineros,
pese a su buena disposicidon académica. Frente a esta realidad, se abrid esta propuesta consistente
esencialmente en la oferta de un internado al que asisten adolescentes varones y mujeres de la
periferia pedagdgica boliviana.

Bajo un riguroso sistema de seleccion se identifica aquellos mds aptos para ofrecerles en un periodo
de cinco afos un proyecto educativo con caracteristicas particulares que se basan en la promocién
y el desarrollo de la calidad humana, la recuperacién del retraso escolar acumulado, la coeducacién
(desde 1988), la formacion en la fe, el aprovechamiento del régimen de internado, la combinacién
de teoria y practica y una apertura constantes a los entornos mas desfavorecidos tanto inmediatos
como a otros mas alejados.

La caracteristica destacada, es la busqueda de respuestas a las realidades del Pais, en las que se
pueden identificar sus etapas histéricas. La primera, pretendiendo aprovechar las capacidades de
la poblacién joven. Una segunda etapa concentrando su atencidn no Unicamente en la formacién
académica, sino también enfatizando la vida comunitaria para enriquecer dimensiones de la
personalidad como la solidaridad, la capacidad de servicio, autoorganizacién y la mistica religiosa.
La tercera y mas larga profundiza los anteriores incluyendo la incorporacion de la légica del trabajo,
la dimensidn politica y la valoraciéon de la propia cultura a través del encuentro intercultural dentro
del pais; ademas de la coeducacién y la participacion de la comunidad de estudiantes en la toma de
decisiones. La cuarta etapa, enfatiza la responsabilidad, el trabajo y el compromiso social por encima
de la capacidad intelectual. Finalmente la quita etapa busca institucionalizar y profesionalizar la
experiencia adaptandose a la RE y a la nueva realidad nacional (Puente, 2002).

En funcidn a toda la experiencia acumulada se obtienen las siguientes conclusiones:

* Pese a la rigurosidad de la preseleccion, el nivel de ingreso es deficiente por lo que debe
incluirse un curso propededtico.

¢ Curricularmente ha enfatizado el razonamiento légico-matematico y la capacidad de
comunicacién definiendo como ejes centrales las matematicas y el lenguaje.

* Se enfatiza el conocimiento de la realidad a través de nuevas materias como “Vida-
mundo”, “Hombre-hoy” y “Economia Politica”.

* El resultado es la formacidn del espiritu critico y la tendencial al compromiso social,
ademas de logros académicos destacados.

* Sin embargo, desde la perspectiva técnico-pedagdgica, la didactica y la evaluacion no se
perciben como innovadoras (Puente, 2002).
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B.- Centro de Multiservicios Educativos

Sibien el Centro de Multiservicios Educativos (CEMSE) no se constituye en un Centro Educativo como
tal, si su labor ha contribuido en gran medida a resolver problemas de poblaciones vulnerables,
especialmente del drea central de la ciudad de La Paz, ya que después de un arduo diagndstico se
evidencio la situacidn de pobreza y abandono de los nifios, nifias y adolescentes del area.

El CEMSE trabaja tanto en el ambito de la salud como de la educacién. En este ultimo, se focaliza
en prestar servicios que la educacidn fiscal no tiene, maximizando el uso de aquellos que tiene el
CEMSE como laboratorios, computacidn, etc. y paralelamente, dando apoyo a los maestros a través
de capacitaciones en equipos multidisciplinarios para lograr el mejoramiento docente.

Hoy en dia han ampliado sus servicios y llegan no sélo a la ciudad de La Paz, sino que tienen dos
centros regionales en la ciudad de El Alto y un centro regional en la ciudad de Sucre, ofreciendo
entre sus servicios:

¢ Biblioteca

e Formacion Docente

e Apoyo al estudio en primaria (Aulas: Pankarita y Tikita)
e Apoyo al estudio en Secundaria (Aula Sayariy)
e Laboratorio de Informatica

¢ Biblioteca Virtual

e Comunicacion

e Aula Génesis

¢ Laboratorio de Ciencias

e Ciencia Recreativa

¢ Robodtica

Especificamente, el proyecto del Aula Sayariy tiene como objetivo principal brindar apoyo pedagégico
a estudiantes de secundaria que muestren interés por superar sus dificultades de aprendizaje en
lenguaje, matematica, fisica y quimica. Se trabaja a través de talleres tematicos en funcion de las
dificultades de aprendizaje y bajo una atencién personalizada que pretende que los estudiantes
desarrollen estrategias de resolucién de problemas y el aprendizaje colaborativo promoviendo el
intercambio de conocimientos y experiencias. En estos talleres participan estudiantes de distintas
unidades educativas fiscales cercanas a cada uno de los centros.

Los objetivos de esta propuesta, se focalizan en la compensacién de la desigualdad de oportunidades
en educacién, a través de instrumentos que se ponen al alcance de los beneficiarios, que de
otra manera, no podrian conseguir. Con ello, se busca reducir las diferencias cualitativas sobre
la base de eficiencia en el uso de recursos, para romper las barreras de acceso de determinados
estratos sociales y mitigar la falta de oportunidades con el apoyo de la educacién vecinal y el apoyo
comunitario.
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La experiencia se apoya en dos pilares: la libre participacién y voluntariado de los nifios y jévenes
para los cuales no existe costo alguno, ni calificaciones punitivas; es el compromiso que los lleva a
superarse y aprender, ademds de compartir en el caso de aquellos que libremente dedican su tiempo
para ensefiar a otros. Y como segundo pilar, una comunidad activa en la que no sdlo participan los
beneficiarios directos, sino todos los integrantes de la comunidad circundante.

C.- Centro Integrado San Ignacio

Considerando la inexistencia de educacién secundaria en la regién de San Ignacio de Moxos en
el Departamento de Santa Cruz y a la carencia de infraestructura apropiada para responder a la
demanda debida a esta inexistencia, es que se proyecta el Centro Integrado San Ignacio como un
instrumento para ofrecer igualdad de oportunidades a jévenes del area rural y de la poblacion de
San Ignacio ofreciendo tanto un internado como estructura de alojamiento, como un centro de
servicios pedagodgicos.

De esta manera, centra su accion en ambos espacios. En el internado, ofreciendo un lugar
donde vivir y acceder a oportunidades de estudios en la formacién técnico-practica en dreas de
carpinteria, electricidad, dibujo y otros; buscando ademas la formacién en conocimientos basicos
de administracion y gestién, en agropecuaria y conservacion de la naturaleza; y fomentando
la solidaridad, responsabilidad, liderazgo y la integracién entre grupos étnicos, mediante la
participacion democratica.

Para el centro de servicios pedagdgicos, apoyando en las actividades escolares a través de una
biblioteca adecuada, un laboratorio de informatica, laboratorios que permiten la practica real de
asignaturas de ciencias, la salud integral a través de revisiones médicas periddicas, el reforzamiento
de aquellos estudiantes que asi lo requieran, el apoyo a las lenguas nativas y el andlisis critico de la
realidad.

¢ Los pilares fundamentales de esta propuesta son:El estudio: estimulando y proponiendo
un horario rigido para clases y estudio, el desarrollo de clases complementarias tedrico-
practicas y el fomento del habito y el gusto de la lectura.

¢ El trabajo: considerando y estimulando la responsabilidad y el rigor en el trabajo bien
hecho, la disponibilidad para realizar trabajo fuera de horarios establecidos y la oferta
de posibilidades para nuevos aprendizajes en agropecuaria, sanidad animal y otras
habilidades como bibliotecologia, artesanias, etc.

* La convivencia y el Deporte: fomentando la capacidad de vivir en comunidad, de
comunicarse asertivamente, de participar activamente, de un desarrollo fisico
equilibrado, de un espiritu de equipo aprendiendo a ganar y a perder.

* La vida cristiana: enfatizando el sentido de servicio y el trabajo bien realizado en funcién
de los demads en un compromiso por el bien colectivo (Centro de Estudios y Proyectos
S.R.Ly Martinez, 2003)

D. Fe y Alegria, con dos aportaciones interesantes.

D.1. Educacion Regular Descolonizadora
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Fe y Alegria es una de las instituciones mas antiguas y con mayor relevancia respecto a su aporte al
ambito educativo, no sélo de Bolivia, sino de todos aquellos territorios en los que trabaja. Su objetivo
ha estado siempre vinculado a la busqueda de soluciones educativas a los distintos momentos
por los que ha atravesado el Pais a partir de la concepcidn y prestacidn des servicios educativos
multiples, alternativos e integrales focalizando su atencién en los sectores mas desfavorecidos.

Aligual que otras instituciones su accidn se concentré en la educacion primaria. Su foco de atencidn
no se ha reducido a nifios, nifias y adolescentes, sino que ha buscado construir propuestas también
para atender a adultos, madres y padres mayores de 18 aios, con el Proyecto “El Maestro en Casa”
a través del Instituto Radiofonico Fe y Alegria (IRFA).

Respecto a la educacidon secundaria, los proyectos desarrollados optaron por una educacion ligada
a la produccion. Pese a que la concentracidn de la produccidn no estd centrada en la rentabilidad,
existen experiencias en las cuales la rentabilidad se ha logrado, permitiendo al proyecto cierta
autonomia econdmica (caso Tacata en Cochabamba y Colonia Pirai en Santa Cruz).

Los logros mas significativos se vinculan a la evaluaciéon permanente de la calidad educativa, la
reflexién y priorizacidn, la elaboracion e implementacidn de planes de mejora y la sistematizacién
de experiencias. Especificamente en educacién secundaria, se cuenta con una propuesta concreta
de educacién para el trabajo que se ha iniciado de manera experimental en 16 Unidades Educativas
de Santa Cruz, Cochabamba, Potosi y Tarija, con la elaboracidn de un proyecto técnico-pedagogico
gue contemple el desarrollo de habilidades de desarrollo laboral y el desarrollo de habilidades
técnico laboral.

Dado que aun se trata de una fase experimental, es preciso un diagndstico educativo sobre
las caracteristicas de las Unidades Educativas, el entorno socio econémico, las necesidades y
expectativas de la comunidad escolar en relacién a la formacidn laboral.

Otros logros pueden observarse a partir del incremento en la tasa de permanencia y conclusion del
nivel secundario,ademadsdeincluiralosjévenesenlos procesosformativos deliderazgo, organizacion,
participacidon, medicina natural, higiene, horticultura, reciclaje de basuras, conservacién de suelos,
manejo de plaguicidas caseros y otros. Se ha fortalecido la produccién (Yachay Wasi de Trinidad
Pampa en La Paz), implementando la Stevia, tomate y otras hortalizas para mejorar la calidad
alimentaria de los participantes.

Uno de los aspectos en los que se ha puesto énfasis en la ultima década, es en la insercién laboral
como fin ultimo de la educacion técnica, especialmente en las ciudades de Santa Cruz, Oruro, Sucre,
Potosiy Tarija. Esto ultimo aun requiere de mayor planificacién para un intermediacién mas efectiva
entre la educacion y el dmbito laboral (Gotret, del Granado y Soliz, 2003; Fe y Alegria, 2010).

D.2. Internados Campesinos

La experiencia se inicia con una aproximacion de Accion Rural Fey Alegria (ARFA), a las organizaciones
campesinas de base en el Departamento de Cochabamba a fin de construir de forma conjunta una
educacidn alternativa con énfasis en los procesos de produccién como generadores de contenidos
educativos para la transformacion de la comunidad rural.

El Centro Educativo Agropecuario (CEA) se concentra en la formacion secundaria desde una
perspectiva técnico-productiva, acogiendo a una cantidad significativa de poblacion a la que pudo
dar cabida, gracias a lainversién del Fondo de Inversidn Social (FIS). Se constituye una respuesta ante
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la dificultad expresada por los campesinos de lograr que sus hijos continlen con la educacién post
primaria debido a las distancias y a las dificultades econdmicas. Por lo que se buscé la articulacién
del proyecto educativo con las propuestas de desarrollos microregional productivo.

Por ello, su objetivo general se concentra en el fortalecimiento de la formacién agropecuaria a
través de un curriculum innovador de estudio, trabajo y produccién, para la constitucién de una
fuerza social impulsora del desarrollo regional y nacional que no pierda su identidad cultural.

De esta manera, acoge a los hijos de campesinos de las comunidades mads alejadas y busca
responder a las necesidades de formacion técnica-agropecuaria a través de actividades educativas
y recreativas que brinden un ambiente pedagdgico adecuado al proceso de ensefianza-aprendizaje.
Asimismo, busca ampliar el nUmero de matricula en la educacién secundaria y el apoyo a la Central
Campesina a través de talleres, encuentros, seminarios y actividades culturales. Sin embargo, la
articulacién real con la comunidad aun es insuficiente, lo que lleva a que el proyecto sea percibido
como un internado extrafio a su medio cultural.

Es importante observar respecto a esta experiencia que la cobertura alcanzada aun es poco
significativa, mas aun tratandose de igualdad de género, pues los campesinos no envian a sus hijas
a un internado a continuar su formacion. Ello influye también en los niveles de desercidon que han
ido disminuyendo en los ultimos afos, pero que aun son importantes; este aspecto también esta
vinculado a los logros respecto al aprendizaje, los cuales no son significativamente diferentes a los
nacionales tanto en lenguaje como en matematicas (Gotrett, del Granado y Soliz, 2002).

1.5. Reflexiones y consideraciones

Todo lo presentado anteriormente, muestra que el acceso de todas las poblaciones reconocidas
como vulnerables aun estd lejos de alcanzarse y que los factores de género, ambito geografico, etnia
y condiciones de pobreza son aun determinantes para la inequidad, pese a todas las estrategias
desplegadas.

La organizacién curricular de la educacién secundaria, aun no atiende las diferencias educativas,
lingUisticas y culturales de los estudiantes. Aunque la Ley Educativa esté concebida como inclusiva
en todos los sentidos ya mencionados, aun el Curriculum Base de 1° de secundaria propuesto (los
otros grados auin no tienen un Curriculum Base oficial) no se ha puesto en ejecucidn, por lo que la
transformacién, a dos anos de promulgada la nueva Ley, no ha iniciado su efecto en las aulas.

La Ley plantea que la educacidn secundaria debe articular la educacién humanistica con la educacién
técnico-tecnoldgica de acuerdo a las potencialidades productivas de las distintas regiones del
territorio plurinacional, a través del didlogo intercultural y de la identificaciéon de las vocaciones
que permitan a las y los estudiantes continuar estudios superiores o incorporarse a actividades
socio-productivas; ademas se caracteriza por ser laica y pluralista, respetando las creencias y la
espiritualidad de las naciones indigenas originarias y afrobolivianas.

Para disminuir estas brechas es necesario impulsar estrategias de integracién que parten desde la
conjuncidndelasdosformasde pensamiento existente lo cientifico abstracto conloempirico concreto
como un primer ejercicio intercultural, una de las buisquedas de la educacién descolonizadora.

Asimismo, la Ley Avelino Sifiani — Elizardo Pérez, desde el enfoque comunitario productivo de la
Educaciéon Boliviana, es resultado de una muy baja respuesta de la educacion secundaria de la
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RE a la formacion laboral de los estudiantes, por lo que existe una ruptura entre la educacién y
la economia en tanto sector productivo. Sin embargo, el bachillerato que se plantea hoy en dia
como comunitario-productivo respondiendo al vacio de aprendizajes significativos que permitan
a los jévenes incorporarse al mercado laboral o a la educacién superior de una manera adecuada,
requiere de una serie de factores como infraestructura, equipamiento, capacitacion docente,
definicion curricular, y otros, que aun no han sido clarificados desde las instancias pertinentes.

La precariedad y pobreza en la que viven muchos jévenes es el problema que influye negativamente
en el acceso y la retencién en la educacidon secundaria. Esta situacion los obliga a involucrarse en
el mercado laboral para mejorar el bienestar de sus familias, la urgencia del momento les obliga
a renunciar a una educacién secundaria, insertandose en el mercado laboral de manera precaria,
incrementando las cifras del sub empleo.

Bolivia no es un pais industrializado, en una dimensidon competitiva de mercado a nivel internacional.
Es preciso reconocer también que las inversiones en capital humano, que sin duda deben realizarse,
tienen que estar necesariamente complementadas con politicas que tiendan a desarrollar y
fortalecer la identidad individual y la de las colectividades nacionales.

Desde esa perspectiva integral, las inversiones en capital humano no sélo deben apuntar a lograr
mayores tasas de productividad -lo cual tiene efectos directos en la economia-, sino también
contribuir estratégicamente a alcanzar mayores niveles de redistribucién de los beneficios y de las
oportunidades, posibilitando una mayor movilidad social (Zapata en Avila y cols., 2009).

En cuanto a la necesidad de resultados demostrables que se constituyan en informacién que permita
conocer y tomar decisiones respecto al acceso y resultados de la calidad educativa en secundaria,
aun constituye un reto la creaciéon de indicadores y de una base de datos relacionados al respecto.

Por ejemplo, los indices mas altos de abandono estan situados en los tres primeros afios de
secundaria y la tasa de promocion alcanza su nivel mds bajo en el Ultimo curso y si bien la cantidad
de estudiantes que termina primaria y secundaria se incrementdé desde 1992, todavia este nivel
de culminacidén sigue siendo insuficiente, especialmente en secundaria. Si bien las cifras se ven
incrementadas en el ingreso y término de la secundaria cabe preguntarse si la calidad de formacién
de los bachilleres respondié a las necesidades del momento.

Esta informacidn debe considerar, por lo tanto, indicadores cuantitativos de resultados en términos
de eficiencia, asi como indicadores de impacto cualitativo que hablen de la pertinencia, relevancia
y equidad de la educaciéon secundaria. El énfasis de la anterior Ley Educativa se concentré en la
educacion primaria, mas de 18 afios mas tarde, es hora de pensar en la educacidon secundaria
como el nivel que permite el acceso a la educacidon superior y a la produccién, dos aspectos ligados
intimamente con el desarrollo de las sociedades en el siglo XXI.
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CAPITULO 2

LA ORGANIZACION Y ATENCION A LA DIVERSIDAD EN CENTROS DE EDUCACION
SECUNDARIA DE BRASIL

La presentacién y desarrollo de este capitulo cuenta con dos aportaciones, refiriéndose la primera
a la presentacién del sistema educativo de Brasil y la segunda a algunas cuestiones vinculadas a la
atencion a la diversidad.

I.- LA ENSENANZA MEDIA EN BRASIL
Inajara de Salles Viana Neves,
Nara Luciene Rocha Fidalgo y
Fernando Fidalgo
(UEMG) (UFMG) (UFMG)

Este articulo presenta un breve panorama de la educacion secundaria en Brasil. Por esta razén, se
presentan datos estadisticos comprendidos en el periodo periodo del 2003 al 2011. Se entiende
qgue, para examinar esta modalidad de la educacion bdsica, es necesario comprender algunos
elementos fundamentales que influyen indirectamente en la calidad de la educacién, como la
enorme dimensidn territorial del pais y la distribucién demografica desigual en diferentes regiones,
asi que las politicas y los programas educativos tienen dificultades para asegurar la universalizacién
y democratizacién de la escuela secundaria. Para analizar esta problematica, se han utilizado fuentes
oficiales que presentan, en cifras, la capacidad de oferta de educacién secundaria a la poblacién
brasilefia, especialmente para los jovenes de 15 a 17 afos, centrandose en las dimensiones de
acceso y continuidad de ellos en esta modalidad de ensefianza.

2.1.1. La escuela secundaria en Brasil: andlisis y tendencias.

Los cambios en los ordenamientos juridicos e institucionales de la educacién en Brasil a lo largo
del tiempo se han dividido entre la oferta de estudios propedéuticos o de formacion profesional.
Las politicas publicas instauradas a finales de 1980 con la Constitucién Federal Brasilefia y en 1996
con la Ley de Directrices y Bases de la Educacién Nacional, dirigida a la democratizacién y a la
universalizacion de la educacién secundaria, como la exigencia de la terminacién de la educacion
basica, situando la cuestidn de la educacion profesional como una modalidad simultdnea o posterior
a esta.

La escuela secundaria tiene una duracidon minima de tres afios, y no hay una edad minima de acceso,
pero es importante tener en cuenta que la oferta de educacién basica de los 07 a los 14 afios es
obligatoria. En consecuencia, el acceso a la educacion secundaria es mas frecuente a partir de los
15 afios, sin limite maximo de edad.

La educacién bdsica en Brasil, a pesar de los esfuerzos de los ultimos afios y de los avances en
la expansion de los distintos niveles de la educacién, todavia presenta una situacién precaria de
alto nivel de desigualdad educativa en cuanto a la continuidad y al aprendizaje de los estudiantes.
Sobre todo adolescentes de 15 a 17 afios tienen una situacion compleja de formacién educativa y
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la escuela todavia estd lejos de ser universal, asi que no debemos olvidar la cuestién de la calidad,
gue no siempre resulta asegurada.

Sin embargo, teniendo en cuenta los siguientes graficos, se observa que la frecuencia de los
adolescentes de 15 a 17 afios en la escuela secundaria ha aumentado, especialmente en el periodo
comprendido entre 2003 y 2007.

Frequéncia a escola de jovens de 15 a 17 anos Taxa de frequencia ao ensino médio entre jovens de 15-17 anos

1 1 7 1 1 1 7 1
1981 1983 1985 1987 1989 1991 1993 1995 1997 1999 2001 2003 2005 2007 1981 983 985 198 1989 991 993 995 199 999 2001 2003 2005 2007

La Constitucion de 1934 y su revisidon en 1937, ambas elaboradas por la dictadura de Getulio Vargas
instituyeron la educacién primaria obligatoria. Sin embargo, algunas reservas deben formularse,
como: la contribucidn de solidaridad financiera para las familias y la exencién de la obligacién por
falta de escuelas cercanas o cuando los padres eran muy pobres” (ZIBAS, p.3 y 4) Por lo tanto, es
importante que politicas como ésta entren en vigor en la vida cotidiana de los jévenes brasilefios,
para que, ademads de asegurar el acceso, se pueda garantizar la continuidad y el éxito en la escuela
secundaria.

En lo que respecta al numero de jévenes de 15 a 17 afios matriculados en la escuela, en el periodo
de 2007 a 2011, como se muestra en la tabla a continuacién, se observd un ligero aumento en
las matriculas. Este es un dato muy relevante teniendo en cuenta la necesidad de garantizar la
democratizacion y universalizacion de la educacion secundaria.

Tabla 01: Numero de Matriculas en la Escuela Secundaria y de la Poblacién residente de 15 a 17
afios de edad — Brasil — 2007-2011

Ensino Médio Populacao por Idade - 15a 17 anos

2007 8.369.369 10.262.468
2008 8.366.100 10.289.624
2009 8.337.160 10.399.385
2010 8.357 675 10.357.874
20M 8.400.689

4% 2010/201 05

Fonte: MEC/Inep/Deed; IBGE/Pnads 2007 a 2009 e Censo Demogréfico
2010 (Dados do Universo).
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Incluso teniendo en cuenta los resultados, hasta cierto punto positivos, con respecto a la matricula
en la escuela secundaria en el periodo estudiado, hay que destacar que, en lo que se refiere a la
realidad brasilefia, son cruciales las cuestiones del acceso, de la alta desigualdad educacional y de
la situacién precaria de la continuidad y del aprendizaje de los estudiantes. Por lo tanto, a pesar de
la ligera evolucién de los resultados, es pertinente sefialar que:

* En particular, los adolescentes de 15-17 afios de edad tienen una situacion dificil en el
proceso de escolarizacién, con el ingreso a la escuela secundaria todavia lejos de ser
universal, que también se caracteriza por una calidad cuestionable y por la falta de
definicion de su identidad educativa. Los indicadores cuantitativos han mostrado la
situacion de exclusién de un ndmero significativo de adolescentes de 15 a 17 afios y su
dificil relacion con la escolaridad asi como la participacion temprana en el mercado laboral:

* En 2007, los estudios del IPEA (Instituto de Investigacion Econdmica Aplicada) indicaron
gue 608.000 adolescentes de hasta 17 ainos estaban matriculados en la escuela primaria
en la modalidad “EJA” - Educacion de Jévenes y Adultos;

* En 2007, de los 9.464.792 jovenes de 15 a 17 aios (Encuesta Nacional por Muestra de
Domicilios

* PNAD 2007), 1.584.365 no estudiaban y 2.895.870 trabajaban, y PNAD 2007, registré que
el 24% de los adolescentes de 15 a 17 afios con un ingreso familiar per cdpita de menos de
% del salario minimo no estudian.

* Por otra parte, mas alld de las dificultades en se asegurar el acceso universal a los
adolescentes y el considerable contingente de la poblacion de 15 a 17 afios con cuatro
0 mas grados de retraso en relacién a sus edades, existen verdaderas dificultades en el
aprendizaje que extrapolan la inadecuacién de las propuestas educativas en relacién a las
diferentes realidades del contexto en el que viven los segmentos de este grupo de edad.
El mas alto grado de precariedad de la oferta educativa para adolescentes se observa en
la poblacidn rural (Brasil, 2009, p. 6).

De acuerdo con los propdsitos de la escuela secundaria presentados en la LDBE ( Ley de Directrices y
Bases de la Educacidn Nacional de Brasil) 9394/1996, se entiende que en esta etapa de escolarizacion
es necesario garantizar que todos los ciudadanos consoliden, y si es posible, profundicen sus
conocimientos de la educacién primaria. En este sentido, se debe también a la escuela realzar el
caracter humano de los estudiantes, ademas de permitir la continuidad de los estudios y asegurar
la preparacion para el trabajo y la ciudadania.

Teniendo esto en cuenta, la Ensefianza Profesional lleva el concepto de complementariedad en la
formacion de los jévenes brasilefios que tienen dificultades para asistir a la escuela secundaria en
la época determinada por la ley, y muchos jévenes acuden a la Educacidn de Jovenes y Adultos. La
representatividad de este nivel de formacidn estd especialmente incluida en el objetivo nimero
10 del Plan Nacional de Educacidn (PNE) para el periodo de 2011 a 2020, enviado por el gobierno
federal al Congreso el 15 de diciembre de 2010. Para cumplir con este objetivo, al menos el 25%
de las matriculas de los jévenes y adultos seran efectuadas de forma integrada a la educacién
profesional en los ultimos anos de la escuela primaria y secundaria.

Se sabe que la escuela secundaria, una de las modalidades de educacién basica que representa
el periodo inmediatamente previo a la educacidén superior, todavia tiene muchas lagunas, en
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particular en lo que respecta al acceso y a las posibilidades reales de continuidad. Mds que eso, es
necesario discutir la medida en que las competencias basicas relacionadas con las grandes areas
del conocimiento, se han efectivamente consolidado en esta etapa de la educacidn basica. Ademas,
es importante comprender como la calidad de la ensefianza se configura como una posibilidad de
inclusidn en la educacion superior y en el mercado laboral. Asi, el Plan Nacional de Educacion (PNE,
2010, p. 11), tiene como objetivo nimero 08 las siguientes estrategias, respecto al acceso a los
niveles de escolaridad de la ensefianza basica:

“Objetivo 8: Aumentar el promedio de escolaridad de la poblacion de 18 a 24 afos para
alcanzar un minimo de 12 afios de estudio en la poblacion rural, la region con el menor indice
de educacion y entre los 25% mds pobres de Brasil, asi como nivelar el promedio de escolaridad
entre negros y no negros, con el objetivo de reducir la desigualdad educativa.

Estrategias:

8.1) Institucionalizar programas y desarrollar tecnologias para la correccion de caudal,
seguimiento pedagdgico individualizado, recuperacion y progresion parcial, asi como dar
prioridad a los estudiantes con un rendimiento académico retrasado, teniendo en cuenta las
especificidades de los segmentos de poblacion considerados.

8.2) Promover programas de educacion para jovenes y adultos de los segmentos de poblacion
considerados, que se encuentren fuera de la escuela y en desfase entre la edad y el grado.

8.3) Garantizar el libre acceso a la realizacion de los exdmenes de certificacion de terminacion
de la escuela primaria y secundaria.

8.4) Promover el aumento de la concesion de matriculas gratuitas a la educacion técnico-
profesional por el servicio social privado y a la formacion profesional vinculada al sistema
sindical, concomitantemente a la educacion publica para los segmentos de poblacion
considerados.

8.5) Fortalecer el seguimiento y el monitoreo del acceso a la escolarizacion, especialmente
para los segmentos de poblacion considerados, identificando los motivos de la ausencia y de
la baja frecuencia, colaborando de este modo con los estados y municipios para garantizar la
frecuencia y el apoyo al aprendizaje, con el fin de estimular la expansion de la asistencia de
estos estudiantes en las escuelas publicas regulares.

8.7) Promover, en colaboracion con las dreas de salud y sociales, la busqueda activa de nifios
que no estén estudiando, y que pertenezcan a los segmentos de poblacion considerados.
(Brasil, 2010, p 11)

Se entiende que el fortalecimiento de EJA (Educacion de Jévenes y Adultos) en Brasil, significa
reconocer que las desigualdades sociales son mayores. Sin embargo, esto es esencial para legitimar
las politicas dirigidas a esta modalidad, con el objetivo de fortalecer y garantizar la escolarizacién de
un gran numero de brasileifos excluidos del sistema de educacion.

2.2.1. Anadlisis de la situacion brasilefna: el contexto socioecondmico y sus efectos
en la educacion

La falta de empleo ha provocado un numero creciente de excluidos del mercado. En este escenario,
muchos brasilefios sobreviven en una situacion de subempleo, lo que dio lugar a un empobrecimiento
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de la poblacion. Estos aspectos tienen un fuerte impacto en el grupo de edad de los jovenes, porque
sin experiencia profesional y sin educacién, esta poblacidon se pone al margen de la sociedad.

Incluso ante una realidad positiva con respecto a la escuela secundaria, de acuerdo a la Tabla
1, las desigualdades siguen siendo cruciales, tanto en los aspectos sociales y econémicos como
geograficos. Y estos aspectos no pueden ser ignorados cuando se analizan los factores que influyen
en el proceso de formacién y conclusion de la educacién basica. En este sentido, de acuerdo con los
datos identificados por el «Censo Escolar de la Educacidn Bdsica», se puede inferir que el nimero
de matriculas en la escuela secundaria ha evolucionado significativamente.

Tabla 2: Numero de matriculas en educacién basica por modalidad y etapa de ensefianza, de
acuerdo con la dependencia administrativa — Brasil — 2011

Matriculas de Educagao Basica por Modalidade e Etapa de Ensino
Ensino Regular Educagao de Educagao
Dependéncia

Administrativa

Total 50.972.619 2298.707 4.681.345 30.358.640 16.360.770 13.997.870 8.400.689 993.187  2.681.776 1.364393 193.882 558.423
Federal 257052 1359 1193 25.09 7084 18012 114939 97.610 1196 14935 724 89
Estadual 19483910 8114 56538 9.705.014 2.872378 6.832.636 7.182.888 313.687 986.259 1.206.737 24673 178.617
Municipal 23.312.980 1.461.034 3.493307 16.526.069 11.138.287 5.387.782  80.833 22335 1647993 43722 37.687 346299
Privada 7.918.677 828.200 1.130307 4.102.461 2.343.021 1.759.440 1.022.029 559.555 46328  98.999 130.798 3261

Fonte: MEC/Inep/Deed.

Segun los datos identificados por el “Censo Escolar de la Educacion Basica”, se puede inferir que el
numero de matriculas en la escuela secundaria presenta una oferta mas elevada dentro de la realidad
brasilefia en el sector propedéutico publico de las escuelas del sistema estatal. Con respecto a los
jovenes y adultos, la oferta en este segmento es también mayor en las escuelas publicas, sobre todo
en la educacion secundaria. Otro aspecto importante a tener en cuenta, se refiere a la formacion
profesional ofrecida por las escuelas privadas y mas tarde por las escuelas publicas.

Tabla 3: Numero de matriculas de Ensefianza Profesional ordenadas por dependéncia
adminsitrativa — Brasil — 2007-2011

Matriculas de Ed. Profissional por Dependéncia Administrativa

Federal Estadual Municipal Privada
2007 780.162 109.777 253.194 30.037 387.154
2008 927.978 124718 318.404 36.092 448.764
2009 1.036.945 147.947 355.688 34.016 499.294
2010 1.140388 165.355 398.238 32225 544.570
20Mm 1.250.900 189.988 447.463 32310 581.139
4% 2010/2011 9.7 149 124 03 6,7

Fonte: MEC/Inep/Deed.
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La Educacién Profesional en Brasil estd en auge, un ejemplo de ello es que el sistema federal
brasilefio de ensefianza presentd el mayor crecimiento de su historia. El siguiente grafico ilustra esta
expansion. En el periodo del gobierno de Lula y del actual gobierno de la presidenta Dilma Rousseff,
se observé el mayor crecimiento en el nUmero de escuelas técnicas federales en el pais.

Numero de escolas técnicas federais

134 137 137 138 140 140 140 143

Fuente: SETEC/MEC

El crecimiento en el grafico anterior es el resultado de la integracidon y reorganizacion de las
instituciones federales de educacion tecnoldgica. Para la sostenibilidad de este crecimiento
y mantenimiento de la calidad de la educacién, se han puesto en practica varios programas del
gobierno, incluyendo:

2.2.1.1. Pronatec - Programa Nacional de acesso ao Ensino Técnico e Emprego

El Programa Nacional de Acceso a la Enseilanza Técnica y al Empleo (Pronatec) fue creado por el
Gobierno Federal de Brasil en 2011, con el objetivo de ampliar la oferta de cursos de formacion
profesional y tecnoldgica. Para ello, establece lo siguiente: democratizacién de la oferta de cursos,
de la educacién profesional y técnica de nivel secundario y de la formacidn inicial y continua o
capacitacion profesional presencial y a distancia; creacién de escuelas que ofrezcan educacion
profesional y tecnoldgica en las escuelas publicas, expansidon de los recursos educativos para
la provision de educacién profesional y tecnoldgica, asi como oportunidades educativas para
trabajadores y mejora de la calidad de la escuela secundaria. (www.pronatec.mec.gov.br)

* Las principales iniciativas de Pronatec incluyen:Expansién del sistema educativo federalizado
* El Programa “Brasil Profesionalizado”
* El sistema “Rede e-Tec Brasil” que ofrece educacién profesional y tecnolégica a distancia

* El Acuerdo de Gratuidad con el Servicio Nacional de Aprendizaje

FIES (Fondo de Financiacion Estudiantil) para estudiantes técnicos y FIES Empresa (para las
empresas que deseen invertir en la cualificacion profesional de sus empleados)

* Becas de Formacion
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2.2.1.2. PROEJA

El Proeja - Programa Nacional para la Integracion de la Educacidn Profesional en conjunto con la
Educacién Basica para Jovenes y Adultos - fue creado por el Gobierno Federal por el Decreto del
PROEJA N° 5.478, de 24 de junio de 2005, que fue sustituido posteriormente por el Decreto N2
5840 de 13 de julio 2006. El objetivo del programa es la integracién de la formacién profesional
a la educacién basica, permitiendo una oferta mas elevada a los trabajadores jévenes y adultos,
mayores de 15 afios, que no hayan completado la educacion primaria. Segin datos de la PNAD
(Encuesta Nacional por Muestra de Domicilios) de 2003, habia 68 millones de jévenes y adultos en
esta condicion, pero sélo 6 millones (8,8%) estaban matriculados en el sistema de educacién de
jévenes y adultos (EJA).

A continuacion, algunos datos de 2008 y proyecciones para el afio 2011:

* El numero de profesores capacitados fue 10.931 (6.431 en cursos de educacidn continua y
4.500 en cursos de especializacién).

e Estudiantes beneficiados: 11.442 (7.141 enlasredes federalesy 2.301 en las redes estatales).

* Objetivo de matriculas previsto para el sistema federal: 25.000 estudiantes en 2009, 40.000
estudiantes en 2010 y 60.000 estudiantes en 2011.

¢ Total de inversiones (2007-2011): RS 398 millones.

Alaluz delos datos presentados, esimportante tener en cuenta que, a pesar del creciente nimero de
matriculas, la escuela secundaria y la ensefanza profesional requieren la intensificacion de politicas
y de programas especiales para las instituciones publicas del pais. El Plan Nacional de Educacién
(PNE) de 2011 a 2020 presenta el objetivo nimero 11, que pretende esencialmente “duplicar el
numero de matriculas en la educacion profesional técnica de nivel secundario, asegurando la calidad
de la oferta” (PNE, 2010, p. 13). Para ampliar la oferta y democratizar el acceso a la educacion
profesional y publica gratuita, las siguientes estrategias son presentadas:

“11.1) Ampliar el numero de matriculas en la educacion técnico-profesional de las escuelas
secundarias en los Institutos Federales de Educacion, Ciencia y Tecnologia, teniendo en
cuenta la responsabilidad de los Institutos en la organizacion territorial, su relacion con los
acuerdos productivos, sociales y culturales locales y regionales, asi como la internalizacion de
la educacion profesional.

11.2) Fomentar la expansion de la oferta de educacion técnico-profesional en las escuelas
secundarias del sistema estatal de educacion publica.

11.3) Fomentar la expansion de la oferta de educacion técnico-profesional en las escuelas
secundarias en la modalidad de educacion a distancia, con el fin de ampliar la oferta y
democratizar el acceso a la educacion profesional publica y gratuita.

11.4) Aumentar la oferta de programas de reconocimiento de saberes previos para certificacion
profesional en el nivel técnico.

11.5) Aumentar la oferta de matriculas gratuitas en la educacion técnico-profesional de nivel
secundario para el sistema privado de formacidn profesional vinculado al sistema sindical.

11.6) Ampliar la disponibilidad de préstamos estudiantiles a la educacién técnico-profesional
de nivel secundario para instituciones privadas de educacion superior.
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11.7) Institucionalizar el sistema de evaluacion de la calidad de la educacion técnico-
profesional de nivel secundario de los sistemas publicos y privados.

11.8) Fomentar la asistencia a la ensefianza secundaria integrada a la capacitacion profesional,
de acuerdo con las necesidades e intereses de los pueblos indigenas.

11.9) Ampliar la asistencia a la ensefianza secundaria integrada a la capacitacion profesional,
de acuerdo con las necesidades e intereses de la poblacion rural.

11.10) Elevar progresivamente hasta el 90% (noventa por ciento) la tasa media de finalizacion
de los cursos técnicos de nivel secundario en el sistema federal de formacion profesional,
cientifica y tecnoldgica y aumentar a 20 (veinte) en los cursos presenciales, la proporcion de
estudiantes por profesor, con base en el incremento de los programas de ayuda estudiantil y
los mecanismos de movilidad académica”.

(Brasil, 2010, p.13)

Se nota que la inclusidn social es el objetivo central de ese documento. Sin embargo, para que
se realicen las estrategias presentadas, es necesario tener un plan bastante consistente asi como
cambios culturales por parte del gobierno, de la sociedad y del sistema educativo de ensefianza.
No debemos olvidar el principio basico de la educacidn, sobre todo los aspectos especificos con
respecto a la maxima de que se debe preparar las personas para la vida y para el trabajo.

Es importante, sin embargo, destacar que el documento no aporta ninguna informacion sobre las
cuestiones particulares de la educacién especial. En la Tabla 2 mostrada previamente, se presentan
algunos datos, pero no esta claro si la inclusidn se refiere a los aspectos cognitivos relacionados con
la ensefianza y el aprendizaje, o si es de naturaleza fisica, mental o psicosocial.

A continuacién, se presenta un grafico de la evolucién de la politica de inclusién en las clases de
las escuelas regulares, pero alli también no se especifican qué indicadores se refieren a la escuela
secundaria.

EVOLUCAO DA POLITICA DE INCLUSAO NAS CLASSES COMUNS DO
ENSINO REGULAR

# Matriculas em Escolas Especializadas e Classes Especiais
@ Matriculas em Escolas Regulares / Classes Comuns

Fonte: INEP

Se sabe que en Brasil existen iniciativas y politicas integradoras, pero todavia se necesitan mas
practicas reales. A partir de los resultados, no esta claro en qué segmento de la educacion basica las
politicas de inclusién se desarrollan. Por lo tanto, es importante intensificar las politicas de inclusién
dirigidas a la escuela secundaria. Al parecer, las prdacticas inclusivas en relacidon con problemas de
aprendizaje y / o adaptadas a las necesidades especiales se producen con mayor intensidad en
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la educacion de la primera infancia y en los primeros afios de la escuela primaria. No hay datos
concretos sobre la escuela secundaria.

2.3.1. Reflexion sobre los dictamenes juridicos y su repercusion en el ambito social

BELa Constitucion Federal promulgada en 1988 gird alrededor de la discusion histérica entre los
educadoresy los representantes de los sectores sociales que apuntaban a la necesidad de incorporar
la ensefianza media en la educacién basica, aportando directrices para que la ensefianza media
pudiera establecerse como una “extension obligatoria y gratuita” (Brasil, 1988). En 1996, mediante
una enmienda constitucional esa redaccion fue alterada por “una progresiva universalizacion”
(Brasil, 1996). En la Ley de Directrices y Bases de la Educacion n? 9394 de diciembre de 1996, la
ensefianza media fue definida como parte de la educacion basica nacional. Esa misma ley determiné
la ensefianza media como una educacién basica y una educacién profesional complementaria a ésta.
Asi, la educacion profesional pasé a complementaria e integrada en la ensefianza media, pudiendo
integrarse también de forma directa al nivel superior (a través de dos cursos tecnoldgicos). Con esa
concepcion de términos en la educacion basica se inicio un proceso para democratizar la ensefianza
media con la obertura de plazas.

Los graficos de abajo muestra la evolucidn del acceso y progreso de la escuela en base a los niveles
de escolaridad entre 1987 y 2007.

Acesso e progresso a escola, por nivel de escolaridade, Brasil - 1987 Acesso e progresso a escola, por nivel de escolaridade, Brasil - 1997
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Fonte: Estimativas produzidas NAD) de 1987. Fonte: Estimativas filos (PNAD) de 1997.

Acesso e progresso a escola, por nivel de escolaridade, Brasil - 2007
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Fonte: Estimativas produzidas com base na Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios (PNAD) de 2007.
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Sin embargo, a pesar de los esfuerzos de los Ultimos afios y los avances en la expansion de los
distintos niveles de la educacién, la educacion basica en Brasil presenta todavia una alta desigualdad
educativa y una situacién precaria en cuanto a la continuidad y al aprendizaje de los estudiantes,
especialmente para los adolescentes de 15 a 17 afos. La disparidad entre el nimero de jovenes
en este grupo de edad que asisten o ya han terminado la escuela secundaria, teniendo en cuenta
la clase econémica, es muy grande. La siguiente tabla ilustra la gran diferencia en el acceso y
continuidad entre los jovenes de clases acomodadas y los de familias pobres.

Porcentagem de jovens de 15 a 17 anos que frequentam ou ja

completaram o ensino médio
20

=0~ 25% mais ricos

80
=O=25% mais pobres

70

60

50

(%)

40
30
20
10

0
1987 1989 1991 1993 1995 1997 1999 2001 2003 2005 2007

De acuerdo con la encuesta “Causas de Desercidn Escolar”, Néri (2009), la principal razén para la
desercién fue la falta de interés de los jévenes de 15 a 17 afios. Sin embargo, de acuerdo con los
resultados, algunos autores consideran que la principal causa puede ser la falta de interés de los
estudiantes, no debido a los porcentajes de cada categoria, sino por los criterios utilizados para
clasificar las respuestas. Esto ocurre porque las razones que generan la falta de interés son externas
al estudiante. La mayor parte del tiempo, por ejemplo, esto se debe a la necesidad de trabajar
para ayudar a mantener la casa, o por razones que implican diferentes circunstancias e impiden la
asiduidad del estudiante, estando, por lo tanto, en la raiz de la desmotivacion del alumnado.

Causas de Desercion 2004 2006
Oferta 11.14 10.89
Falta de interés 45.12 40.29
Falta de ingresos 22.75 27.09
Otras causas 20.77 21.73
Total 100 100

Fuente: Apud Neri (2009).
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Segun Santos (2010), la situacidon econdmica contribuye a la permanencia o a la desercién escolar,
especialmente para los jévenes que necesitan pensar en garantias de subsistencia.

“Los alumnos que trabajan comienzan a veces sus estudios y luego se cansan, consideran
los gastos de transporte muy elevados, a menudo cambian de trabajo o empiezan a
trabajar por la noche. La diferencia social interfiere en los suefios de los estudiantes
de secundaria. Mientras que los estudiantes de escuelas privadas se preparan para
el vestibular (examen de ingreso a las universidades brasilefias), los estudiantes de
las escuelas publicas estdn ocupados en conseguir un empleo después de terminar la
escuela secundaria.”. (Disponivel em:<http:// www.ufmg.br >. Acesso: ago.2010).

Tasas de transicion (promocidn, repeticidn y desercion) por grado - Brasil - 1981 a 2005

Ensino Fundamental Ensino Médio
Indicador/Ano
Total 1° 20 3* 4* 5t 6* i 8 Total 1 2* 3

Taxa de Promog¢ao

1981 57,5 40,0 65,2 69,0 67,9 55,0 60,7 65,4 65,3 66,9 54,2 68,9 86,9

1991 60,4 51,1 60,3 68,3 67,5 52,2 59,1 64,6 65,8 63,1 50,5 66,5 84,8

2005 73,0 69,9 76,4 80,4 78,3 67,0 70,2 72,7 68,5 67,4 57,2 68,2 81,8
Taxa de Repeténcia

1981 35,3 58,0 28,2 21,7 17,9 32,6 29,0 26,2 19,7 25,0 34,0 23,7 10,3

1991 33,2 47,9 35,1 24,8 211 37,8 31,3 27,3 21,0 30,7 41,1 28,0 12,5

2005 20,1 29,1 19,8 14,7 14,3 24,7 20,2 17,5 17,4 22,6 29,8 20,0 14,8
Taxa de Evasdo

1981 7,2 2,0 6,6 9,3 14,2 12,4 10,3 8,4 15,0 8,1 11,8 7,4 2,8

1991 6,4 1,0 4,6 6,9 11,4 10,0 9,6 8,1 13,2 6,2 8,4 5,5 2,7

2005 6,9 1,0 3,8 4,9 7,4 8,3 9,6 9,8 14,1 10,0 13,0 11,8 3,4

Fonte: IBGE - PNADs 1996 e 2007; Tabela Elaborada por MEC/INEP
Nota: Para 1996, exclusive a populagao rural de RO, AC, AM, RR, PA e AP.

Los indices muestran que la tasa de desercidn escolar es mayor en los primeros afios de la escuela
secundaria y disminuye significativamente en el ultimo afio, lo que indica la necesidad de una
intensificacion de las politicas de mantenimiento del nivel de educacién de los estudiantes con nivel
de estudios de la educacion basica.

La disparidad también se observa en aspectos relacionados con el origen racial o étnico. La diferencia
entre los jovenes de 15 a 17 afios, identificados como blancos, que asisten o que han completado la
escuela secundaria, es grande en relacion con los jévenes negros o afrodescendientes.
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Un grafico similar ilustra el porcentaje de jévenes de entre 15 y 17 afios que asisten o que han
completado la escuela secundaria, comparandose el sudeste (regién mas desarrollada y poblada de
Brasil) al nordeste, (region histdricamente mas afectada por las desigualdades sociales, econdmicas
y educativas).
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Todavia en el tema de la disparidad entre el nordeste y el sudeste, es interesante observar que el
numero de escuelas y alumnos matriculados en la ensefianza secundaria, es mayor en el sudeste
que en el nordeste. Esta realidad se explica por la concentracién de la poblacién y el desarrollo
econdmico del sudeste.
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Tabla 4: Numero de escuelas y matriculas en la escuela secundaria del sistema publico de educacion,
ordenados por regién, de acuerdo a los recursos disponibles en la escuela - Brasil - 2011

e T e
Recurso Disponivel (%) Recurso Disponivel na Escola (%)

LEVEN
Geografica

Brasil 19.153 86,7 922 91,8 336 71,7 7378660 91,7 95,6 95,1 37,7 788
Norte 1.645 78,8 80,1 787 26,0 617 699123 88,1 89,1 87,9 322 759
Nordeste 5.099 76 843 883 39,0 455 2.146.746 87,0 91,5 943 46,6 578
Sudeste 7.634 92,0 98,3 947 268 86,7 2.998.401 942 99,1 96,2 25 918
Sul 3.304 95,6 9,5 973 4,5 828  996.845 9,1 98,9 98,5 46,9 858
Centro-Oeste 147 794 90,2 90,9 M3 706 537545 90,1 95,1 94,8 487 81,0
Fonte: MEC/Inep/Deed.

La siguiente tabla también presenta datos sobre la distribuciéon de estos joévenes por regiones
geograficas de Brasil, lo que indica el indice de adecuacion entre la edad y los afios de escolaridad.
Tanto los datos correspondientes al afio 1996 como la comparacién realizada con los datos de 2007
muestran que las tasas de escolarizacion caen al aumentar la edad de los jovenes, tanto a nivel
regional como nacional.

indice de adecuacién: edady afios de escolaridad, por orden de edad, de acuerdo al afio - 1996/2007

Idade
AD/Reg1an Geogratica 15 a 17 anos 15 anos 16 anos 17 anos
1996
Brasil 0,30 0,35 0,29 0,24
Norte 0,20 0,23 0,20 0,17
Nordeste 0,15 0,18 0,14 0,13
Sudeste 0,39 0,45 0,39 0,32
Sul 0,40 0,49 0,41 0,30
Centro-Oeste 0,28 0,33 0,27 0,24
2007
Brasil 0,56 0,61 0,58 0,51
Norte 0,42 0,44 0,43 0,38
Nordeste 0,40 0,44 0,40 0,35
Sudeste 0,69 0,74 0,71 0,62
Sul 0,66 0,71 0,69 0,57
Centro-Oeste 0,60 0,65 0,62 0,53

Fonte: IBGE - PNADs 1996 e 2007; Tabela Elaborada por MEC/INEP
Nota: Para 1996, exclusive a populacao rural de RO, AC, AM, RR, PA e AP.
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Todavia en el mismo grupo de edad, otro indicador importante a considerar es la distribucidn de
estos jovenes segun el nivel educativo y ocupacional. El grafico muestra que en el periodo de 2003
a 2007, el numero de jovenes que solo estudian representa el 50%, quedando mas del 20% de los
jovenes que no estudian, de los cuales la mitad no trabaja.
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Para que se aseguren el acceso y la continuidad de los estudios, es necesario no sélo la matricula,
sino también mas inversidn en las escuelas, empoderamiento econdmico y politicas de inclusion en
todo el sistema educativo.

2.4.1. Datos indicativos de la calidad de la educacion en la escuela secundaria de
acuerdo con el IDEB (indice de Desarrollo de la Educacién Basica) 2011

El indice de Desarrollo de la Educacién Bésica (IDEB) fue creado en 2007 para medir la calidad de
cada escuela y de cada sistema escolar. El indicador se calcula con base en el desempeiio estudiantil
en las evaluaciones del INEP (Instituto Nacional de Estudios e Investigaciones Educativas) y en las
tasas de aprobacién. Asi, para aumentar el indice de desarrollo IDEB de una escuela o sistema
escolar, se requiere que el estudiante aprenda, que no repita de grado y que asista a la escuela.

Para que los padres y tutores controlen el rendimiento escolar de sus hijos, basta consultar el indice
de desarrollo IDEB de la institucidn, que se presenta en una escala de cero a diez. Del mismo modo,
los administradores pueden supervisar el trabajo de las secretarias municipal y estatal para mejorar
la educacion.

El indice se mide cada dos afios y el objetivo es que el pais, por medio del logro de los objetivos
municipales y estatales, obtenga la puntuacidn 6 en 2022 - lo que corresponde a la calidad de
educacion de los paises desarrollados.

El indice de desarrollo IDEB establece metas de calidad que los sistemas municipales, estatales y
federales de educacidn deben alcanzar. El indice, elaborado por el Instituto Nacional de Estudios e
Investigaciones Educativas Anisio Teixeira (Inep /MEC), muestra las condiciones de la educacion en
Brasil. La fijacion de la puntuacién media 6 a ser alcanzada, tuvo en cuenta los resultados obtenidos
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por los paises de la Organizacién para la Cooperacion y el Desarrollo Econédmico (OCDE), al aplicar
la metodologia del indice IDEB en sus resultados educativos. La puntuacion 6 fue obtenida por los
paises desarrollados, entre los 20 mejor situados en el mundo.

A partir del andlisis de los indicadores del IDEB, el Ministerio de Educacion y Cultura de Brasil (MEC)
ofrecié apoyo financiero y técnico a los municipios con niveles insuficientes de calidad educativa. La
inyeccion de fondos se hizo mediante la puesta en préctica del programa “Todos por la Educacidon”
y con la elaboracién del Plan de Acciones Articuladas (PAR). En 2008, todos los 5.563 municipios
brasilefios asumieron compromiso en el programa. El ministro de Educacién, Fernando Haddad,
telefoned personalmente a los ultimos 15 alcaldes que aun no habian firmado el acuerdo de
adhesion. El 30 de julio de este afio, se ha completado la inscripcidon del 100% de los municipios
brasilefios. Asi que todas las ciudades y estados de Brasil se han comprometido a alcanzar objetivos
tales como la alfabetizacién de todos los nifios hasta un maximo de ocho afios de edad.

El MEC cuenta con recursos adicionales al Fondo para la Educacion Basica (Fundeb) para invertir
en las acciones de mejora de Ideb. El Compromiso “Todos por la Educacidon” propone directrices y
establece metas para el indice de desarrollo (Ideb) de las escuelas y de los sistemas municipales y
estatales de educacion.

De los 26 estados y el distrito federal, sélo 11 llegaron a la media nacional en 2011 (Ceara, Distrito
Federal, Goias, Mato Grosso do Sul, Minas Gerais, Parana, Rio de Janeiro, Rio Grande do Sul,
Rondonia, Santa Catarina y Sdo Paulo).

Comparandose los datos por regiones, de los nueve estados del nordeste, sélo el estado de Ceara
alcanzé la media nacional. De los siete estados de la regidn norte, sélo el estado de Ronddnia alcanzé
la media nacional. En el centro-oeste de Brasil, de los 3 estados y el distrito federal, sélo el estado
de Mato Grosso presentd un resultado inferior a la media. En el Sudeste, de 4 estados, el Espirito
Santo fue el Unico estado que no alcanzd la media, con una diferencia de sélo 0,1 puntos. Todos los
3 estados del sur alcanzaron o superaron la media nacional.

La meta a alcanzar en cada estado también cambia de acuerdo con el punto de la evaluacion inicial.
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Escuela Secundaria

IDEB
Observado

(0 0 0 D
3.4 K

35 3.6

3.7

2 £ £ O
3.4 3.5 3.7 3.9

Dependéncia Administrativa

Publica 3.1
3.0

5.6

3.2
3.2
5.6

3.4
3.4
5.6

Estadual

ELE]

3.4
3.4
5.7

3.1
3.1
5.6

3.2
3.2
5.7

2021

34
3.3
5.8

Fuente: Censo Escolar y Saeb®.

Ideb Observado Metas Projectadas
Estado 2005 (2007| 2009(2011| 2007| 20092011 | 2013|2015 2017| 20192021
Acre 32 (35 |35 (34 |32 (33 |35 |38 |41 |45 |48 |5.0
Alagoas 3.0 (29 |31 (29 |3.0 (3.1 |33 (36 |39 (44 |46 (49
Amapa 29 (28 |31 (3.1 |29 (3.0 |32 |35 |38 |43 |45 |4.8
Amazonas 24 (29 |33 (35 |24 (25 |27 [3.0 |33 (3.7 |4.0 (4.2
Bahia 29 (3.0 |33 (3.2 |3.0 (3.1 |32 |35 |38 |43 |45 |48
Ceara 33 (3.4 |36 (3.7 |33 (34 |36 (39 |42 |46 |49 (51
Distrito Federal 36 (40 |38 (3.8 |36 (3.7 |39 |41 |45 |49 |52 |54
Espirito Santo 38 |36 (3.8 (3.6 |38 |39 |41 |43 (47 |51 |53 |56
Goias 32 (3.1 |34 (38 |33 (34 |35 (3.8 |42 [46 |48 |[5.1
Maranhdo 2.7 (3.0 |32 (3.1 |28 (29 |3.0 |33 |36 |41 |43 |46
Mato Grosso 31 3.2 |32 |33 |31 (32 (34 (37 (40 (4.4 (4.7 |49
Mato Grosso do Sul 33 |38 |38 |38 |33 (34 (36 (38 (42 (46 (48 |5.1
Minas Gerais 3.8 (3.8 |39 (39 |38 (39 |41 |43 |47 |51 |53 |56
Pard 28 (2.7 |31 (28 |29 (29 |31 (3.4 |37 (42 |44 (4.7
Paraiba 30 (3.2 |34 (33 |30 (3.1 |33 |35 |39 |43 |46 |48
Parana 3.6 (40 |42 |40 |3.6 |3.7 |39 |42 |45 50 |52 |54
Pernambuco 3.0 3.0 |33 [34 [3.1 (32 (33 (36 (39 [44 |46 |49
Piaui 29 (29 |3.0 (3.2 |3.0 (3.1 |32 |35 |38 |43 |45 |4.8
Rio de Janeiro 33 (3.2 |33 (3.7 |33 (34 |36 (3.8 |42 [46 |49 |51
Rio Grande do Norte 29 (29 |31 (3.1 |29 (3.0 |32 (35 |38 (43 |45 (4.7
Rio Grande do Sul 3.7 (3.7 |39 (3.7 |38 (39 |40 (43 |46 |51 |53 |55
Rondénia 32 (3.2 |37 (3.7 |32 (33 |35 [3.8 |41 |45 |48 |[5.0
Roraima 35 (35 |34 (36 |35 (36 |38 (40 |44 |48 |51 (53
Santa Catarina 38 (40 |41 (43 |38 (39 |41 |44 |47 |52 |54 |56
Sao Paulo 47 |50 |55 |56 |48 |51 |55 [58 |6.0 [6.3 |65 [6.7
Sergipe 33 (29 |32 (3.2 |33 (34 |36 (3.8 |42 |46 |49 |51
Tocantins 3.1 (3.2 |34 (36 |31 (3.2 |34 [36 |40 (44 |47 [49

Fuente: Censo Escolar y Saeb.

L. Total (escuelas urbanas publicas y escuelas urbanas privadas),

- Sistema publico (escuelas

urbanas publicas),

- Sistema estadual (escuelas urbanas del estado),

- Sistema privado (escuelas

urbanas privadas).

* Las escuelas publicas del sistema federal son administradas por la Unién Federal, por lo que su actuacion no fue
agregada a los resultados de los sistemas de educacion municipal y estatal. Los resultados de las escuelas federales en

2011 constituyen el promedio brasilefio de las escuelas publicas y por lo tanto, estan en el resultado total de Brasil y sus

regiones.

42

La organizacién y atencién a la diversidad en centros de educacion secundaria de Iberoamérica.




La organizacion y atencion a la diversidad en centros de ensefianza secundaria de Brasil

Si comparamos estos resultados con los de otros paises de América del Sur, tenemos que recurrir a
la historia para explicar por qué hay tantos jovenes en Brasil fuera de la escuela secundaria, como
por ejemplo “...en Chile, en 1920, se aprobd una ley que hizo de la educacién primaria gratuita,
universal y obligatoria” (Nufiez Prieto, 2000), mientras que en Brasil, sélo la Constitucién de 1934 y
su revisidon en 1937, ambas preparadas por la dictadura de Getulio Vargas, instituyeron la educacion
primaria obligatoria, sin embargo, con algunas excepciones, como la contribucién financiera de
solidaridad a las familias y la exencién de obligacién por falta de escuelas cercanas o cuando los
padres eran muy pobres.” (ZIBAS, 2005, p.3 y 4). Histéricamente, la educacién secundaria en Brasil
presenta hoy resultados que deben ser analizados, especialmente en lo que respecta a garantizar
la universalizacion y democratizacién de esta etapa de la educacion bdsica, tema ampliamente
discutido en los discursos y ordenamientos juridicos.

De todos modos, el escenario politico actual representa un nuevo desafio para la continuacién de los
estudios que tratan de contribuir a la construccidén de una educacién secundaria verdaderamente
inclusiva, ya que puede ser ahora capaz de crear un nuevo perfil en la escuela media, punto de vista,
teniendo en cuenta principalmente el establecimiento anunciado de un fondo (Fondo Nacional
de Desarrollo de la Educacion Basica - FUNDEB) también destinado a este nivel estratégico. Sin
embargo, es evidente que uno de los aspectos puntuales observados en los resultados del indice de
Desarrollo (Ideb), se refiere a una reflexion que va mas alla de la cuestion de la inversion financiera.
Se necesita un cambio de cultura respecto al reconocimiento de la escuela secundaria como un
paso esencial para el desarrollo intelectual de los jovenes y también en el proceso de la formacion
humana.

2.5.1. Consideraciones finales

Teniendo en cuenta el clasico debate sobre el significado de la escuela secundaria para la juventud
brasilefia, se han discutido las nuevas estrategias y formas de restructurar esta ensefianza,
considerando si ésta se debe restringir sélo al camino de los jévenes hacia su insercién en el mercado
laboral, o si este camino debe culminar con la entrada a la educacion superior.

Para llevar a cabo estas discusiones, se presentd en 2008 un estudio sobre la restructuracién y
expansion de la educacién secundaria en Brasil, creada por un grupo compuesto por expertos del
Ministerio de Educacion y la Secretaria de Asuntos Estratégicos de la Presidencia de la Republica. El
objetivo es aumentar el nimero de matriculas a partir de una propuesta basada en el nuevo plan
de estudios y en el nuevo modelo de enseilanza, apuntando a una oferta amplia, de calidad, distinta
y que se adapte a la diversidad de los jovenes y adultos que todavia no hayan asistido a la escuela
secundaria.

El documento propone un nuevo concepto de escuela secundaria, que se presenta como innovadora
e integradora, haciendo énfasis en los siguientes aspectos:

* Formacidon completa estructurada en la ciencia, la cultura y el trabajo, ampliando el
significado de la escuela secundaria, teniendo en cuenta que la escuela secundaria integrada
a la educacién técnico-profesional representa una importante politica publica, pero debe ser
complementada con el cambio del plan de estudios de la escuela secundaria “tradicional”

* Mantenimiento y mejora de las escuelas secundarias del sistema estatal de educacién, que
representan mas del 85% de las matriculas;
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¢ Expansion del Sistema Federal de Educacién Técnico-Profesional._http://portal.mec.gov.br/
index.php?option=com_content&view=article&id=12589&Itemid=83

Teniendo en cuenta todos los datos que se presentan en la escuela secundaria en el contexto
brasilefio, se puede concluir que hay muchos factores a observar para garantizar el acceso a los
jovenes, pero también es esencial impedir la desercién escolar. Es necesario reorganizar el plan
de estudios, las calificaciones, las condiciones de trabajo y asegurar una remuneraciéon adecuada
a los profesores, asi como mejorar la infraestructura escolar (laboratorios, bibliotecas, aulas de
informatica, espacios para la cultura y el ocio), actividades extracurriculares que satisfagan los
intereses de los estudiantes; alimentacion, normas de valoracidn y apoyo a los estudiantes, tales
como becas y créditos educativos, asi como una educacion que no esté aislada de la realidad de
los docentes y estudiantes. Sin esta interaccidn, cualesquiera que sean los cambios, pueden no
funcionar si los profesores y estudiantes no se sienten en sintonia con las nuevas propuestas,
buscando la calidad de la ensefianza y ofertas iguales para todos.
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Il.- ORGANIZACION Y ATENCION A LA DIVERSIDAD EN CENTROS DE EDUCACION
SECUNDARIA

Marcia Lopes Reis
(Universidad Paulista —UNIP)

2.1.11. Introduccion

Han pasado casi dos décadas de la aprobacién de la ultima reforma estructural de la ensefanza
secundaria en Brasil - Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDBEN 9394/96) - y todavia
puede ser caracterizada por el dilema: iPara quiénes es la ensefianza secundaria? ¢ Cuales son sus
fines? En esta ultima interrogante nos movemos, considerando que en los Ultimos afios del siglo
pasadoyacomienzos del XXl la sociedad brasilefia ha sido objeto de un conjunto de transformaciones
estructurales que han modificado radicalmente el campo econdmico, politico, social, cultural y
educativo. Sobre todo, se pone de relieve la transicion hacia la sociedad de la informacidn (Schaff,
1990), sociedad del conocimiento (Lojkine, 1995), o, mds bien todavia, la sociedad en red (Castells,
1999) que parecen ampliar retos resumidos por los bajos niveles de calidad, la segmentacién social
de la oferta educativa y la inequidad en el acceso. Dichos rasgos tienden a profundizar la necesidad
de los analisis de la funcionalidad de la estructura y la organizacion del nivel secundario de la
educacidén, asimismo afnaden nuevos temas a la diversidad en los centros de secundaria.

Para comprender el contexto brasilefio, es ineludible una mirada hacia las transformaciones
mundiales -cuyos impactos son muy distintos en las sociedades-, que han resultado fundamentales
en el debate de la educaciéon. Para empezar, llama la atencién en las discusiones la doble funcién
social de la ensefianza secundaria la preparacién para el mercado laboral y formacién para las
practicas de ciudadania (Elmore, 2004; Schwartzman, 2009; Hawley, 1998).

Algunos autores que han analizado el tema desde distintos paises de la América Latina parecen
coincidir en la conclusién de que esos dobles fines forman parte de una paradoja o de un falso
dilema en el que sigue el sistema educativo brasilefio. De hecho, se relaciona con tres rasgos
fuertemente evidenciados en la ensefanza secundaria: el proceso de masificacion y obligatoriedad,
la creciente tendencia a la segmentacion social de la oferta del nivel medio y, por fin, la evidente
falta de protagonismo de los jovenes y estudiantes secundarios en los procesos de ensefianza-
aprendizaje que se implementan en las instituciones del pais (Kuenzer, 2010; Braslavsky, 2001;
Ferreira, 2006, entre otros).

La relevancia del protagonismo de los jévenes es un tema que se distingue en los estudios de los
ultimos afios, que sostienen que el sistema educativo todavia reproduce la estructura social y
sus desigualdades paralelas, simbolizadas por Coleman (1998) en los Estados Unidos, Bourdieu y
Passeron (1971) en Francia y, Boudon (1983) que analizé la desigualdad social como la desigualdad
de oportunidades en investigaciones comparadas hechas en Francia y Inglaterra.

Esta aportacion tiene como propdsito demostrar que, no obstante, los cambios puestos en marcha,
sobre todo tras los ultimos cincuenta afios del siglo pasado que culminaron con la reforma del
1996, la ensefianza secundaria sigue reproduciendo, de modo relevante, las condiciones sociales
y econdmicas del pais y que las reformas hacia la diversidad parecen ser uno de los modos de
innovacién en este tema.
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Ademas de la necesidad de innovaciones, se debe resaltar que la provisién de tales reformas
demanda recursos hasta entonces no disponibles, pues la secundaria es la extensién de un derecho
de cardcter irrenunciable para la persona e irreversible para la sociedad. Es decir, no se trata de
proveer de educacién secundaria a una cohorte -eso ya se puede observar en este informe- mds bien,
comprender y dimensionar que el Estado asuma la provisidn del servicio de atencién a la diversidad
qgue parece ser el principal rasgo y reto a la vez de la ensefianza secundaria. Adicionalmente,
también se constata, que tal proceso resulta de la universalizacién de la etapa anterior -la ensefianza
fundamental y obligatoria (de los 7 a los 14 afios)-, lograda solamente a comienzos de este siglo XXI
(Mec/Inep, 2011) y que resulta, por ende, una demanda agregada hacia la educacién superior. Tales
cambios estructurales pueden ser visualizados en la Tabla 1 que trata de algunos de los indicadores
sociodemogrdéficos de la sociedad brasilefia y de su impacto en los percentiles de analfabetos:

Tabla 1: Indicadores Sociodemograficos de la sociedad brasilefia

[ Thdicadores TAXA TI00 T920 T9I0 TI50 T970 T990 2000 2010 |
DE ALFABETIZCAO,
1900/2010

Populagéo total 17.438 30.635 41.236 51.944 93.204 149.094 169.799 190.732
{em milhdes)

Densidade 206 362 488 6,14 11,10 17,26 19.92 2243
demografica
FIB per capita (em 600 700 1300 1.800- 3.700 6.300 6.900 11.100

ddlares/por ano)

% populagéo urbana 10 16 3 36 56 77 81 84

% de analfabetos (15 653 6939 56,2 500 336 201 136 96
anos e mais)

Fuente: Lourengo Filho (2010)

Coincidentemente, se debe tener en cuenta ese escenario histérico para comprender las
especificidades y similitudes de la organizacién y atencion a la diversidad en centros de educacién
secundaria en el sistema educativo brasilefio, incluyendo la expansién de ese nivel de la educacién
en la década de 1990. Con menos intensidad se comporté el proceso en la ensefianza fundamental
(infantil y primaria) durante las décadas de 1970y 1980. El ingreso de estudiantes de la ensefianza
secundaria se duplicd mas entre 1990-1999, pasando de los 3,5 millones a los 7,8 millones. Ademas
de las condiciones de infraestructura, este informe intenta sefialar los cambios que representan
la heterogeneidad de los alumnos de distintos rangos de la sociedad brasilefa que, por primera
generacion, acceden al nivel secundario del sistema educativo.

2.2.1l. El acceso a la ensefanza secundaria en la estructura del sistema educativo

La ensefianza secundaria es la etapa final de la educacidn bdsica y es la etapa que la complementa
para estar en mejores condiciones en la fase adulta de la vida. Por ello, la LDBEN 9394/96 afirma en
el articulo 35 los objetivos de este nivel del sistema educativo:

a) La consolidacion y la profundizacion de los conocimientos que han sido aprendidos en la
ensefianza fundamental posibilitando la continuidad de los estudios;
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b) La preparacion bdsica para el mercado laboral y la ciudadania del alumno, para seguir
aprendiendo y para que resulte posible la adaptacion a las nuevas condiciones de ocupacion
o0 perfeccionamiento futuros;

c) El perfeccionamiento del alumno como persona humana, incluyendo la formacion ética, el
desarrollo de la autonomia intelectual y el pensamiento critico;

d) La comprension de los fundamentos cientifico-tecnolégicos de los procesos productivos,
para que se establezca la relacion entre la teoria y la prdctica en la ensefianza de cada
asignatura (interdisciplinaria).

Los diagramas (figura 1) demuestran, de modo comparativo, la estructura del sistema educativo en
Brasil y la ubicacion de la ensefianza secundaria: minimo de 3 afios tras la ensefianza fundamental
(infantily primaria). La legislacién no establece una edad minima de ingreso a este nivel de educacion,
aunque la obligatoriedad de la ensefianza fundamental desde los 7 a los 14 afios determina el
ingreso desde los 15 afios sin limite maximo de edad. Las politicas de educacidn en Brasil intentan
la universalizacion de la ensefianza fundamental como también de la ensefianza secundaria, como
se menciona en el articulo 42 de la LDBEN 9394/96 que trata de la extension de la obligatoriedad
y la gratuidad de este nivel de educacién. Seguin la Enmienda Constitucional (EC) n. 59/2009, la
ensefianza secundaria serd obligatoria y estara universalizada el 2016.

Figura 1: La estructura del sistema educativo en Brasil, Argentina, Chile, Uruguay y Paraguay

Brasil Argentina Chile Uruguai Paraguai
. <] s 5 <]
S = = 5= 2
b g g s & g
Qo =1 = o 2 3
5 5] (2] =N2) %]
kel © E kel
© it w o w
fin}
17 ©
©
8 8 g 2
2 3 3
£ 8 3 3
a S = =
a - -
@ -] o
b fin]
= © w w
: v : [
=3 14 anos
© = anos % _-_ )
[} «Q anos
14 é c
anos 2 2
3 &
Q Q, o
o) <)
° 10 ° 2
g :
a anos o o
© @ ]
° o £ S
8 m o = = o
5 2 ‘@ » [ o @
] » © @ o = 5
o T o} Q o Q o
c o S o O B
o =1 «0 3 w0 o] (o] O
S, o O I3 O = S ]
£ o @ ° @ 3 3 S
8 1] o 3] 3 el S
o 3 S Q. =1 @ w =
3 [0] S [=X oS = w
8 2 fiv o w S
o Q.
o
[_oores ] °
T I
3 3
o e
3 )
Q 2
=) =)
. ° °
— = 9 =
o k<l I ] s
anos El £ anos = ® £
5} 5 o
2 & i e &
= o
w

La Tabla 2 permite observar que la intencionalidad de expansion se justifica por el momento de
inflexién de la ensefanza secundaria, ademas del hecho de que quedarian cerca de 2 millones
214 mil jovenes dl 15 a los 17 afios fuera de las escuelas de la ensefianza secundaria. Algunos
estudios en marcha dan cuenta que parte significativa de esos jévenes no estudian, ni trabajan
(Pnad/IBGE,2007).
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A su vez, el Grafico 1 permite visualizar otro importante rasgo de la ensefianza secundaria en Brasil:
se imparte en la red publica de instituciones. La jerarquia administrativa se ubica en la red estadual,
entre el nivel federal y la municipalidad. Esto significa que las responsabilidades suelen estar
ubicadas en los estados que representan las unidades de la federacidn en la estructura politico-
administrativa y poseen una relativa autonomia.

Tabla 2: Matriculas en Ensefianza Media y Poblacion de 15 a 17 afos de edad
(Brasil,2007,2011)

Ensino Médio Populacao por Idade-15a17 anos

2007 8.369.369 10.262.468
2008 8.366.100 10.289.624
2009 8.337.160 10.399.385
2010 8.357.675 10.357.874
2011 8.400.689

4% 2010/2011 05 -

Fonte: MEC/Inep/Deed; IBGE/Pnads 2007 a 2009 e Censo Demografico
2010 (Dados do Universo).

Notas:

1) Nao inclui matriculas em turmas de atendimento complementar e atendimento
educacional especializado (AEE).

2) Ensino médio: inclui matriculas no ensino médio integrado a educagao
profissional e no ensino médio normal/magistério.

Grafico 1: Distribucién porcentual de matricula en Ensefianza Basica por etapa educativa y
dependencia administrativa (Brasil, 2011)

(reche Pré-Escola  EF -Anos EF - Anos Ensino Educagio EA EA Ed. Especial  Ed. Espedial

Iniciais Finais Médio Profissional  Fundamental Médio (Classes (Classes
(Concomitante Especiais e Comuns
eSubsequente) Escolas (Alunos

Bxclusivas incluidos)

MFederal MEstadual Municipal M Privada
Fonte: MEC/Inep/Deed

El Grafico 1 agrega todavia mas informacion al tema pues permite verificar que la oferta del “EJA
Médio” en percentiles del 88,4% por la red estadual. La Educagdo de Jovens e Adultos (EJA - Médio)
esta compuesta por personas que han cumplido los 18 afios y todavia no han concluido la ensefianza
secundaria.
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Segun recientes estadisticas que muestra la Tabla 3, la EJA ha presentado una caida del 6%, derivando
un total de 3.980.203 matriculas el 2011. Se puede notar que, de ese total, un 33% estaria en la
ensefianza secundaria, algo asi como 1.322.422. Por sus rasgos, la modalidad suele ser nocturna
y los cambios estructurales en la sociedad brasilefia evidencian que si se consideran las edades
de los alumnos a finales de la ensefianza fundamental y al comienzo de la ensefianza secundaria
de EJA. Tal situacion revela que de esa modalidad provienen alumnos de la ensefanza regular, es
decir, eligen seguir estudios de secundaria en la escuela nocturna de EJA porque han ingresado en
el mercado laboral.

Tabla 3: Numero de matriculas en educacién de jovenes y adultos (EJA) por etapa educativa
(Brasil, 2007,2011)

Ensino Médio Populacao por Idade - 15a 17 anos
2007 8.369.369 10.262.468
2008 8.366.100 10.289.624
2009 8.337.160 10.399.385
2010 8.357.675 10.357.874
201 8.400.689
4% 2010/2011 05 e
Fonte: MEC/Inep/Deed; IBGE/Pnads 2007 a 2009 e Censo Demografico
2010 (Dados do Universo).
Notas:

1) Nao inclui matriculas em turmas de atendimento complementar e atendimento
educacional especializado (AEE).

2) Ensino médio: inclui matriculas no ensino médio integrado a educagao
profissional e no ensino médio normal/magistério.

2.2.1l. Curriculo por competencias y sus directrices

La reforma que ha resultado en la LDBEN (9394/96) ha quedado muy influenciada por la discusion
del aprendizaje por competencias (Perrenoud, 1999) y, por tanto, los contenidos curriculares deben
observar las siguientes directrices:

a. Difusidn de los valores fundamentales a través de intereses sociales, de derechos y
deberes de los ciudadanos, del respecto al bien comun y al orden democratico.

b. Relevancia de las condiciones de escolaridad de los alumnos en los establecimientos de
ensefianza.

c. Orientacion hacia el mercado laboral.

d. Promocién al deporte educacional y al apoyo de las practicas deportivas no formales.
(art. 27)

En este sentido, el curriculo de la ensefianza secundaria también pone de relieve:

“la educacion tecnoldgica bdsica, la comprension del signficado de la ciencia, de las letras y de
las artes; el proceso historico de cambios en la sociedad y de la cultura; la lengua portuguesa
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como herramienta de comunicacion, el acceso al conocimiento y ejercicio de la ciudadania” y
todavia mds, “utilizard metodologias de ensefianza y evaluacion que incentiven la iniciativa
en los alumnos”( art. 28)

Los principios estéticos, politicos y éticos de la LDBEN orientan que las escuelas de la ensefianza
secundaria, en su gestién, en la organizacion curricular y en la practica pedaddgica y didactica,
deben estar orientados por las siguientes directrices: identidad, diversidad, autonomia, curriculo
basado en las competencias basicas, interdiciplinaridad, contextualizacién, la relevancia de la
escuela en la base comun nacional. Por ende, se observa una formacion general (comun nacional) y
una diversificada que incluye la preparacion para el mercado laboral.

En la base comun nacional, la escuela debe contemplar tres areas: a) lenguaje, cédigos y sus
tecnologias; b) ciencias de la naturaleza, matemadtica y sus tecnologias; c) ciencias humanas y sus
tecnologias, estableciendo para cada una:

a) El peso de cada area en el conjunto del curriculo.

b) Loscontenidosincluidos encadaunode ellos, teniendo como referencialas competencias
descritas.

c) Los contenidos y competencias de formacion diversificada que pueden ser escogidos
desde una o mas areas, reagrupados y organizados de acuerdo con las necesidades y
rasgos de la comunidad escolar y la region.

Por lo tanto, las areas del conocimiento y sus respectivas competencias pueden ser organizadas en
forma de asignaturas, proyectos o bien las dos, de acuerdo con el disefio curricular hecho por la
escuela. Del mismo modo, se asume que la formacion diversificada, es decir, la gestién curricular tiene
autonomia para hacer los cambios, siempre que estén garantizados los principios fundamentales de
las directrices curriculares y el aprendizaje de los alumnos. Asi las asignaturas y/o los proyectos
deben ser didacticamente organizados para profundizar las competencias comunes. Las asignaturas
y proyectos seleccionados por las distintas escuelas -para formar su propuesta curricular-, podran
ser implementados en periodos iguales, o no de conformidad con la libre decision de las escuelas
gue buscan la complementaridad entre las asignaturas y facilitar el desarrollo intelectual, social y
afectivo mas completo e integrado.

Fundamentado en estos principios curriculares y, sobre todo, lo que propone el item c del articulo
27 de la LDBEN, la educacién profesional puede ser impartida de modo concomitante o subsiguiente
a la ensefanza secundaria bajo la responsabilidad de los estados (en la jerarquia administrativa del
pais, entre la municipalidad y la actuacion federal). La educacion profesional es importante para la
comprension del tema de la atencién a la diversidad en la ensefianza secundaria porque su demanda
ha aumentado pero sigue bajo la tutela de los estados como se puede observar en la Tabla 4.
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Tabla 4: Numero de matriculas en Educacién Profesional por dependencia administrativa
(Brasil, 2007, 2011)

Matriculas de Ed. Profissional por Dependénda Administrativa

Total Federal Estadual Municipal
2007 780.162 109.777 253.194 30.037 387.154
2008 921978 4.8 318404 36.092 448.764
2009 1.036.945 147947 355.688 34016 499.294
2010 1.140.388 165355 398.238 2.5 544.570
20M 1.250.900 189.988 447.463 32310 581.139
4% 201072011 97 U9 124 03 67
Fonte: MEC/Inep/Deed.
Notas:
1) Néo inclui matriculas em turmas de dimento compl are di educacional especializado (AEE).

2) O mesmo aluno pode ter mais de uma matricula.
3) Inclui matriculas de educagdo profissional integrada ao ensino médio.

La atencidn a la diferenciacién parece todavia mds evidente cuando se observa la tendencia a la
profesionalizacion en la secundaria - a través de la educacion profesional - que puede ser impartida
de modo simultdaneo o aumentando un afio en la formacién de ese nivel de ensefianza.

La discusidn de la profesionalizacion en la secundaria parece muy importante pues la reforma del
1971 (Ley 5692/71) se reconoce por su intensa y masiva modalidad de profesionalizacién temprana
de los jévenes. Resulta de ese periodo, una generacién que no ha sido preparada para seguir los
estudios superiores y tampoco para ingresar en condiciones adecuadas al mercado laboral. La
excepcién han sido las maestras de la ensefianza infantil y primaria y los técnicos en enfermeria.

Las Tablas 5 y 6 muestran lo que representa, en la actualidad, la educacién profesional a nivel de
la ensefianza secundaria. A la vez, la Tabla 7 puede comparar la evolucidn de 7,4% en la educacién
profesional. En términos concretos, evidencia que la expansion de 1 millén de matriculas el afio 2011
como importante rasgo de la ensefianza secundaria y de los cambios de los jévenes en la sociedad
brasilefia, son resultado tanto de la eleccion de carreras como de la formacion de profesionales de
ayuda (enfermeria) en la red privada o informatica en la red publica.

Tabla 5: Diez cursos de Formacion Tabla 6: Diez cursos de Formacion
Profesional. Red Publica, 2011. Profesional. Red Privada, 2011
EEEEENETIEE BTN
Total Geral da Rede 581.139 100,0 Total Geral da Rede 669761 100,0
Total dos Dez Malores Cursos 378.581 65,1 Total dos Dez Maiores Cursos 383.929 573
Enfermagem 126.404 218 Informitica 85.600 12,8
Seguranga do Trabalho 64.278 11 Administra¢io 75.583 13
Informética 37.517 6,5 Agropecuaria 45.651 6,8
Administragao 33.428 58 Enfermagem 35722 53
Mecanica 31.060 53 Edificagdes 27.526 41
Radiologia 28.450 49 Contabilidade 26.072 30!
Eletrotécnica 17.803 31 Mecinica 23.919 36
Quimica 15.047 2,6 Eletrotémica 23.864 36
Mecatronica 13301 23 Seguranga do Trabalho 20.160 3,0
Eletronia 11.293 (1 Logistica 19.832 3,0
Fonte: MEC/Inep/Deed. Fonte: MEC/Inep/Deed.
Nota: Inclui matriculas na educagdo profissional integrada Nota: Inclui matriculas na educacao profissional integrada
ao ensino médio. ao ensino médio.
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Tabla 7: Evolucién del nimero de matriculas en Educacién Basica por modalidades y etapa
educativa (Brasil, 2007, 2011)

Matriculas de Educacao Basica por Modalidade e Etapa de Ensino
Ensino Regular -
Educagaode X

2007 53.028928 6.509.868 1.579.581 4.930.287 32.122.273 17.782.368 14.339.905 8.369.369 693.610  3.367.032 1.618.306 348.470 306.136
2008  53232.868 6.719.261 1.751.736 4.967.525 32.086.700 17.620.439 14.466.261 8.366.100 795459 3.295.240 1.650.184 319.924 375.775
2009 52580452 6.762.631 1.896.363 4.866.268 31.705.528 17.295.618 14.409.910 8.337.160 861.114  3.094.524 1.566.808 252.687 387.031
2010 51549.889 6.756.698 2.064.653 4.692.045 31.005.341 16.755.708 14.249.633 8.357.675 924670  2.860.230 1.427.004 0827 484332
2011 50972.619 6.980.052 2.298.707 4.681.345 30.358.640 16.360.770 13.997.870 8.400.689 993.187  2.681.776 1.364.393 193.882 558.423
201::011 =171 33 13 02 4 24 -18 05 74 -6, -44 =112 153

Fonte: MEC/Inep/Deed.

Notas:

1) Nao inclui matriculas em turmas de atendimento complementar e atendimento educacional especializado (AEE).

2) O mesmo aluno pode ter mais de uma matricula.

3) Ensino fundamental: inclui matriculas de turmas do ensino fundamental de 8 e 9 anos.

4) Ensino médio: inclui matriculas no ensino médio integrado a educagao profissional e no ensino médio normal/magistério.

5) Educacdo especial classes comuns: as matriculas ja estdo distribuidas nas modalidades de ensino regular e/ou educagao de jovens e adultos.

6) Educacao de jovens e adultos: inclui matriculas de EJA presencial e semipresencial e EJA integrada a educagao profissional de nivel fundamental e médio.

2.3.1l. La evaluacidn y certificacion

La formulaciéon de estandares vélidos y confiables para validar el aprendizaje de la ensefianza
secundaria ha sido un reto también al tenor de la comprensién del dilema que se ha presentado en
la introduccién del informe: si no queda claro ¢ Qué fines se estan intentando lograr? Los objetivos
y los contenidos de las evaluaciones quedarian de igual modo, poco adecuados al analisis de los
resultados de las evaluaciones.

La LDBEN en el Art. 36 propone, sin embargo, que al concluir la ensefianza secundaria, el alumno
pueda demostrar:

a) Conocimiento de los principios cientificos y tecnoldgicos que conducen la produccién
moderna.

b) Conocimiento de las formas contemporaneas del lenguaje.

c¢) Conocimiento de Filosofiay de Sociologia necesarios a la practica ciudadana (Es importante
resaltar que tales asignaturas habian sido retiradas del curriculo de la secundaria desde la
reforma del 1971, Lei/5692. Con la aprobacion de la Ley 11.684/2008, vuelven a formar
parte del rol de asignaturas obligatorias en la secundaria publica y privada, regular o EJA).

La evaluacién del aprendizaje posee las siguientes posibilidades:

a) Evaluacién continua y acumulativa de desarrollo del alumno con el predominio de los
aspectos cualitativos por encima de los cuantitativos y de los resultados a lo largo del
periodo del periodo comparados a los exdmenes finales.
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b) Posibilidad de adelantar los estudios para los alumnos con retraso escolar.
c) Posibilidad del avance en las carreras y en los afios a partir de la evaluacién comprobada.
d) Tomar en consideracion los estudios concluidos con éxito.

e) Obligatoriedad de estudios de revisidn, preferencialmente paralelos al afio lectivo y para
los casos de bajo rendimiento escolar, para que sean certificados por las instituciones de
ensefanza.

De modo general, se exige que el alumno haya asistido por lo menos al 75% del total de las clases.
Cada institucion tiene autonomia para la emision de la certificacidn final de estudios y los alumnos
que concluyen la ensefianza secundaria pueden continuar en la educacion superior.

No obstante, han sido implementados dos mecanismos: el SAEB (Sistema Nacional de Avaliagao
da Educacao Basica) para los alumnos de la educacion basica (desde la educaciéon infantil a la
ensefianza secundaria) y el ENEM (Exame Nacional do Ensino Médio), dirigido sélo a los alumnos de
la secundaria. Se resalta que en el caso del SAEB, son evaluados Unicamente los alumnos que estan
en el Ultimo afio de estudios.

El ENEM fue implementado el afio 1998 con el objetivo de evaluar el desarrollo de los alumnos al
finalizar la educacién basica, esencialmente, el desarrollo de competencias fundamentales ligadas
a las practicas ciudadanas. Se trata de un concepto mas completo y estructural de la inteligencia
humana. Su aplicaciéon es anual a través de un examen uUnico para todos los alumnos en fecha
preestablecida y abarca todos los contenidos que estan desarrollados en las distintas asignaturas.

La estructuracion del ENEM parte de una matriz que especifica las competencias y habilidades
relacionadas a los contenidos/asignaturas de la educacién fundamental y ensefianza secundaria,
adecuadas al nivel de desarrollo cognitivo de los estudiantes. Dicha matriz tiene como referencia: la
LDBEN, los Pardmetros Curriculares Nacionais (es decir, un conjunto de referencias de estudio) y las
normas legales de la reforma de la ensefianza secundaria.

El ENEM no es una evaluacion obligatoria y lo hacen aquellos alumnos que estén en la fase final
de los estudios para comprender su potencial y sus dificultades en la eleccidon de una carrera de la
universidad o respecto al mercado laboral. Afio tras afo, el nimero de estudiantes que se inscribe
para rendir el ENEM evidencia un crecimiento y, sobre todo cuando se sugirié que las universidades
utilizaran los resultados del ENEM para sus procesos selectivos de acceso e ingreso.

El SAEB - creado antes del ENEM en 1990 -, aplica sus exdmenes cada dos afios a los alumnos de
49 y 89 de la educacién fundamental y de 32 afio de la ensefianza secundaria, desde el 1995. Los
contenidos evaluados son Portugués y Matematica y los resultados pueden ser observados en los
graficos siguientes.

El Grafico 2 y 3 muestra la preocupacién por la calidad de la ensefianza secundaria publica y, sobre
todo, evidencia la relacién con los procesos de reproduccién de la desigualdad social: los alumnos
de la red publica (estadual, principalmente, como se ha visto) no suelen superar los indicadores
basicos en Matematica y en Lengua Portuguesa sigue muy cerca del minimo exigido. Vale resaltar
que, en los estudios superiores, cambian los rangos de la sociedad brasilefia que estudian en la red
publica, pero en la secundaria, los jévenes de 15 a 17 afios de las clases bajas y medias bajas suelen
estudiar en las instituciones publicas (estaduais).
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Grafico 2: SAEB — Matematicas en Ensefianza media- Escuelas estatales y privadas - (Brasil, 1995, 2009)
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Fonte: MEC/SAEB, 2010

Grafico 3: SAEB-Lengua Portuguesa en Ensefianza media- Escuelas estatales y privadas - (Brasil, 1995, 2009)
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Fonte: MEC/SAEB, 2010

Respecto del proceso de enseflanza-aprendizaje, la Tabla 7 permite observar las tasas de reprobacién
y desercion (abandono) que suelen ser el doble cuando se compara la red publica (estadual) y
privada y configura, una vez mas, el proceso de reproduccion de la desigualad social a través de los
mecanismos del sistema educativo brasilefio.
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Tabla 7: Tasas de rendimiento escolar em Ensefianza Media. Escuelas estatales y privadas
(1997-2010)

Estadual Privada
Aprovacio : Reprovacio | Abandono | Aprovacio : Reprovacio ;| Abandono
1997 776% | 78% | 147% 886% | 65% |  49%
1999 BI% | 76% | 187% 01% | 55% | 44%
2001 745% | 85% | 17,0% 20% | 51% | 29%
2003 723% | 109% | 168% 28% | 53% | 19%
2005 5% | 123% | 172% R7% | 58% | 15%
2007 76% | 136% | 148% 938% | 56% | 06%
2009 735% | 135% | 13,0% B3% | 62% | 05%
2010 749% | 134% | 1,7% %B6% | 5% | 05%

Fonte: MEC/SAEB, 2010

2.4.1l. Los docentes: el reto de la mirada interdisciplinaria

Los docentes que actlan en la ensefianza secundaria han concluido la educacién superior bajo la
forma de licenciaturas (las cuales toman sentido de “acreditacién” para dar clases) como muestra
el Grafico 4.

No obstante, la Tabla 8 exhibe el bajo nimero de profesores en las carreras de ciencias como
Matematicas, Fisica, Quimica o Biologia, carreras que demandan un cambio cuantitativo y cualitativo
en la ensefianza secundaria.

Grafico 4: Porcentaje de docente en Ensefianza media de acuerdo al grado de formacién (2011)

B Sem Formacéao Superior

B Com Formagéo Superior

Fonte: MEC/Inep/Deed

55



Tabla 8: Profesores de Educacidn basica matriculados en cursos superiores de graduacién (2010)

Cursos da

Educagao
R e e e

380.669 130.314 250355 204.044 203.915 129 176.625 176.622 3
185.074 38.249 146.825 74.144 74.144 - 110930 110.930 -
43605 21150 22.455 24.052 24.043 9 19.553 19.553 -
18497 11969 6.528 10.408 10.408 - 8.089 8.089 -
13.195 5.686 7.509 7.573 7.573 - 5.622 5.622 -
13.148 3744 9.404 11.999 11.999 - 1.149 1.149 -
Biologia 13.090 6.727 6.363 74N 74N - 5.619 5.619 -
Direito 10.926 1442 9.484 10.926 10.926 - - - -
Geografia 10.338 6.204 4134 6.530 6.530 - 3.808 3.808 -
Administragdo 7.429 24499 4.980 3.458 3382 76 3.9 3.969 2

Fisica e Astronomia 6.140 5.300 840 3.599 3.599 - 2541 2541
Quimica 5.212 4.066 1.146 3.595 3.595 - 1.617 1.617 -
Servio Social 4.806 1.157 3.649 1344 1344 - 3.462 3.462 -
Belas Artes 4410 1.829 2581 2626 2626 - 1.784 1.784 -
Filosofia 4144 2131 2013 2.836 2.836 - 1.308 1.308 -
Engenharia 412 2.006 2116 3937 3937 - 185 185 -
Psicologia 361 465 3.46 36N EX0) - - - -
(iéncias 2.669 1.991 678 2.279 2.279 - 390 3% -
Outros 30253 13.749 16.504 23.656 23612 4 6.597 6.596 1

Fonte: MEC/Inep/Deed.

Nota: Inclui todos os docentes da educagio basica, inclusive auxiliares de ensino na educagdo infantil, atendimento
educacional especializado (AEE) e atendimento complementar. O mesmo docente matriculado em mais de um curso foi
computado em cada um deles.

2.5.1l. La atencion ala diversidad: los proyectos de profesionalizacion y la enseitanza
a distancia

El hecho de que la expansidn de la ensefianza secundaria haya sido mas intensa que el proceso de
la enseflanza fundamental (infantil y primaria) y que haya ocurrido en condiciones estructurales
de desigualdad social -hipdtesis de este informe- se puede visualizar en la Tabla 9 y 10. Aunque
la ensefianza secundaria esté concentrada en la red publica de instituciones (85,5%), la carencia
del equipamiento y de los recintos educativos (incluye: biblioteca o espacio para lectura, sala de
computacion con acceso a la internet, accesibilidad para los alumnos con alguna discapacidad,
espacios para la practica de deportes), parecen reforzar la idea de reproduccion de la desigualdad
por la ensefianza secundaria, si son considerados los alumnos de la red publica en Brasil.

Tabla 9: Numero de escuelas y matricula en Ensefianza media en la red publica por regién, segin
los recursos disponibles en la escuela (2011)

Regiao
Geogrifica

Brasil 19.153 86,7 922 918 33,6 7,7 7.378.660 91,7 95,6 95,1 37 788
Norte 1.645 788 80,1 787 260 617  699.123 81 89,1 87,9 322 759
Nordeste 5.099 776 843 88,3 39,0 455 2.146.746 87,0 91,5 943 46,6 57.8
Sudeste 7.634 920 983 947 268 86,7 2.998.401 94,2 9,1 96,2 215 918
Sul 3.304 95,6 97,5 97,3 a5 828  996.845 98,1 989 98,5 46,9 858
Centro-Oeste 141 794 90,2 90,9 413 706  537.545 90,1 95,1 948 487 81,0

Fonte: MEC/Inep/Deed.
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Tabla 10: Numero de escuelas y matriculas en Ensefianza media de la red privada por regiones,
segun los recursos disponibles en la escuela (2011)

Regiao Dep.eVias
Geografica Laboratdrio €
TR de Adequadas a Alunos
Internet

com Deficiéncia ou
Leitura Humﬂa"“l”“" Espons

Dep. e Vias
Laboratério Quadra
auﬂade B T
Informéti com Deficiéncia ou

el

Brasil 179 929 984 81,2 39,0 699 1.022.029 93,9 99,2 847 4.7 31
Norte 333 28 %58 76,6 514 61,6 55.494 91,6 982 790 64,1 64,6
Nordeste 1.840 955 9,3 758 493 578 254636 96,2 98,6 82,1 598 65,5
Sudeste 4052 84 993 813 24 740 480991 90,3 99,6 853 27,5 76,6
Sul 941 91 995 916 65,0 772 140417 994 9,4 915 69,3 75,6
Centro-Oeste 625 9%4 992 82,7 707 720 90.491 993 9,7 818 774 778

Fonte: MEC/Inep/Deed.

En este contexto, una de las formas de atencion a la diversidad que ha cambiado la realidad de nuestro
pais son los proyectos de inversiones en infraestructura para los centros de ensefianza secundaria
gue poseen el potencial para realizar la educacidn profesional. Se orienta a una demanda creciente
de estudiantes pertenecientes a los rangos mas bajos de la sociedad brasilefia. Conjuntamente, se ha
creado la Secretaria de Educagdo Média e Tecnoldgica (SEMTEC), responsable de la implementacion
de proyectos de aprendizaje y capacitacion de los docentes para las demandas de preparacién para
el mercado laboral, a modo de practica de ejercicio de la ciudadania. En este sentido, se pueden
considerar los proyectos:

A. Projeto Escola Jovem: Es un programa que abarca dos subprogramas. El primero, se destina a la
financiacién de las politicas de mejoramiento de la atencion y ampliacién de plazas para la ensefianza
secundaria a través de proyectos de inversién apoyados de modo técnico y financiero por recursos
del BID (Banco Interamericano de Desarrollo). El segundo, se relaciona con proyectos de reforma
pedagadgica en los sistemas educativos de las distintas unidades de la federacion de Brasil con acciones
como el Programa TV Escola.

B. Programa TV Escola: Es un programa de capacitacion a distancia de los docentes para las reformas en
las practicas pedagdgicas. Las propuestas del curriculo por competencias y la mirada interdisciplinaria
forman parte de la programacion de un canal de televisiéon, creado el afio 1996 para fines educativos.
La programacion, durante las 24 horas, cuenta con importantes documentos e informaciones para la
actualizacidn de los docentes.

C. Pré-Licenciatura: La formacion a distancia es lo que caracteriza este proyecto para formacién
de docentes en los afios finales de la ensefianza fundamental, asi como los de la ensefanza
secundaria. Creado el afio 2005, el proyecto solamente es posible por la accién compartida con la
red de universidades que disefian e implementan los estudios de formacion inicial en docentes no
“licenciados” para la tarea de dar clases.

D. El Plano Nacional de Educagdo (PNE): Es un plan que propone: a) el ingreso a la secundaria de todos
los egresados de la ensefianza fundamental; b) la oferta de plazas que correspondan al 50% en un
periodo de 5 afios y, en 10 afios, a la demanda del 100% de la ensefianza secundaria; c) la reduccion en
5% de repitencia y abandono, asi como, la disminucion a 4 afios promedio de tiempo para finalizar los
estudios de secundaria; d) la implantacién y consolidacidn, en un periodo de cinco afios, de la nueva
concepcidn curricular elaborada por el Conselho Nacional de Educagao (CNE).
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2.6.11 A modo de conclusion

El hecho de que, en la ensefianza secundaria los contenidos presenten el rasgo de la especializacidn
cada vez mas profundizada, parece poner de relieve problemas tales como: a) las deficiencias de
la formacion inicial de los docentes que dificultan la mirada hacia la diversidad de los contextos
en que interaccionan; b) la tendencia a que cada centro de ensefianza secundaria sea una escuela
aislada de las otras; c) la ausencia de los espacios (tiempo y lugar) para la formacién de las redes de
socializacién de conocimiento pedagdgico sobre temas comunes como la conduccién de aula, los
modelos de evaluacién y los nuevos métodos de aprendizaje como la resolucién de problemas o la
elaboracion de proyectos.

Pero, sobre todo, llama la atencidn la gestién de los centros de ensefianza secundaria. La mirada
equivocada de la autonomia como aislamiento vy, por ello, la falta de una accién efectiva nos permite
observar que, en la diversidad de los centros de educacién secundaria, quedan rasgos y problemas
comunes.

El intercambio de vivencias e informacion, como un conjunto de Buenas Practicas Profesionales
redundaria en la ruptura de ese aislamiento. Lo que significa de modo muy favorable, que los centros
de educacidn se orienten hacia redes complejas de “organizaciones/escuelas que aprenden”. Para
gue eso pueda ocurrir, hace falta que la gestién de los centros de ensefianza secundaria de Brasil
puedan -y deban- convertirse en redes de aprendizaje —in loco - pues los docentes ya se ocupan de
modo exhaustivo de las clases y la diversidad se hace cada dia mas plural.
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CAPITULO 3

LA ORGANIZACION Y ATENCION A LA DIVERSIDAD EN CENTROS DE EDUCACION
SECUNDARIA DE CHILE

Sebastian Donoso, Nibaldo Benavides, Moyra Castro,
Jorge Alarcdn y Sebastian Sanchez
(Instituto de Investigacion y Desarrollo Educacional, U. de Talca)

3.1. Presentacion

El sistema escolar chileno, al menos desde los afios 40 del siglo XX hasta mediados de la primera
década del siglo XXI tuvo un manifiesto énfasis curricular, normativo y formativo en forjar
uniformidades, valorando precisamente la formacién de un proceso identitario sustentado en
la conformacion de una cultura uniforme, comprendida como unica, general y aplicable en todo
contexto vy situacién, fendmeno que en largos pasajes del tiempo fue considerado como un logro
relevante del sistema escolar. Atendida esta situacién, no es de extrafar que salvo circunstancias
excepcionales o referidas a poblaciones especificas, la atencién a la diversidad es desde el punto de
vista de las politicas publicas del sector educacional un fenémeno reciente del Chile republicano.

Al tenor de este considerando, se analiza la organizacidn del sistema educacional en Chile en este
ambito, cuyo impulso mayor se debe a la profundizacion de los debates sobre equidad del sistema
educacional, que se instalan como una condicién clave del impacto social que deben procurar
los sistemas educacionales, en términos de dar origen a sociedades mds justas, ideal al que hoy
nadie quiere renunciar (Tedesco, 2012: 217). Los fuertes movimientos sociales que se han venido
sucediendo en diversos paises de los “distintos mundos”, trasuntan la exigencia por mayor equidad.
Nada se percibe con mayor fuerza hoy en dia que la injusticia, “Lo que nos mueve, con razén
suficiente, no es la percepcién que el mundo no es justo del todo, lo cual pocos esperamos, sino que
hay injusticias claramente remediables en nuestro entorno que quisiéramos suprimir” (Sen, 2011:
11), argumentacion que sustenta en la actualidad el tratamiento de la diversidad como una politica
publica correctora de injusticias histéricas implementadas en el sistema escolar chileno, bajo el
impertinente argumento del “orden natural” centrado en la uniformidad, en la similitud esculpida
a partir de no desarrollar ni fortalecer las diferencias, sino por el contrario lo comun forjado desde
una socializacién imperativa de prdcticas escolares consistentes con la uniformidad en todo plano.
El fomento de la uniformidad en los procesos educacionales resefiados implicd desfavorecer la
diversidad. Ciertamente la diversidad se entiende como un derecho a ser diferente, entendiendo
que ello no obsta a iguales derechos y deberes, es decir, merecedores de un mismo respecto y
dignidad (Laza, 2005). En razén de ello esta consideracién se extiende a todo dmbito o dimensidn, de
género, de étnia y raza, de condicién de vida, de pensamiento y creencia, de territorio (migracién),
de habilidades psicoldgicas, fisicas, mentales, etc. De esta forma, la temdtica central del texto se
vincula con las formas de reconocimiento de la diversidad que se expresan en el sistema escolar
chileno, y las politicas en materia de su organizacién que tiene por fin compensar, corregir o
contribuir a una mayor equidad, a partir de la intervencidn o correccién de aquellas desventajas
qgue no dependen —esencialmente- de los estudiantes y sus familias y que son claves en los logros
educacionales. Es decir reducir la desigualdad pero no la diversidad.

Ill
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Todarealidad posee grados de diversidad, lo cierto que el reconocimiento de esta situacidon noimplica
directamente el otorgamiento de igualdad de derechos, deberes y libertades a quienes se reconoce
como “diversos o diversos”. Lo segundo es y ha sido fruto de importantes procesos sociales a lo
largo de la historia, varios de los cuales han estado vinculados, precisamente, con el reconocimiento
gue posteriormente se hace de ellos por los sistemas escolares. La diversidad es una condicion
de la naturaleza necesaria y buscada por la Ciencia y sus disciplinas mas exigentes, no obstante
tal reconocimiento en ese campo ésta condicidn no se traspasa al ambito de la organizacion de la
sociedad humanas, las que usualmente han privilegiado criterios de homogeneidad y uniformidad
por sobre la diversidad. En esta tarea los sistemas educacionales han desempefiado un papel
secundario, de reflejo de esta situacién mas que uno proactivo de nuevas visiones. Consistente
con ello, en Chile, solamente en las Ultimas décadas, se ha brindado un mayor reconocimiento a la
diversidad, traducido en menor inequidad de derechos y libertades, pese a que el sistema escolar
ha ido asumiendo en forma creciente esta condicién, su labor no ha sido del todo gravitante sobre
las pautas de la sociedad en este campo.

3.2. Tensiones entre uniformidad y diversidad en el sistema escolar chileno

La revisién de estas materias significa comprender la constante tensiéon social que se ha generado
entre la uniformidad y la diversidad en los sistemas sociales y, por ello, en los sistemas escolares,
cuestion que en el caso chileno ha seguido las tendencias de otras latitudes, a saber: pequenas
iniciativas innovadoras en la escuela, que han debido vencer multiples resistencias, para poder
pasar a una fase de masificacién o universalizacidn, tras afos de tensiones entre quienes buscan
uniformar las pautas de accidn social (socializacién) del sistema escolar, con aquellos que buscan
mayor espacio, ello se ha experimentado en todo plano desde el curricular hasta llegar al del
derecho a la educacion.

Entodo este proceso, un actor clave y determinante en el caso chileno sera el Estado. Desde mediados
del siglo XIX en adelante la piedra angular de organizacion del sistema educacional serd el Estado,
y su tarea primigenia sera dar atencién a aquellos grupos sociales que no estaban incorporados al
sistema escolar de entonces. En segunda instancia, y casi simultdneamente, correspondera al Estado
financiar la actividad educacional, tarea de la que no se ha desprendido. La atencién a “lo diverso”
es inicialmente considerada una tarea del Estado, a la que con posterioridad —reducido el riesgo de
su implementacién- se incorporaran gradualmente los proveedores privados de educacién.

Ello se observa, por ejemplo, en la ampliacién de la ensefianza femenina, que se desarrolla
desde1870 gracias al soporte legal y financiero del Estado, de manera muy tenue se avanza en este
campo en la ensefianza publica, pues la érdenes religiosas habian anticipado esta labor con las
clases mas pudientes (Labarca, 1939: 167). Hay que entender que estas iniciativas se desarrollaron
en forma paralela con los incrementos de cobertura, formacién de maestros y otras tareas que por
entonces eran sustanciales para la formacion del sistema educativo nacional. La constante dualidad
entre el fortalecimiento del sistema escolar y la incorporacién de la poblacion mas diversa es un
caracteristica constante del desarrollo del sistema chileno. Hacia fines del siglo XIX se fortalecid
la ensefianza de oficios, la expansion de las escuelas comunes, la ensefianza técnica e industrial
superior —esta Ultima hacia el afio 1925-, no obstante lo que hoy identificamos como diversidad fue
una tarea marginal hasta fines del siglo XX.

Aungque el reconocimiento y apoyo a diversidad en la educacion gana adeptos y se valida —al menos
en el discurso publico- como una condicién deseable, en los hechos su incorporacién real al sistema
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educacional en el caso chileno marcha con evidente rezago respecto de otras realidades- privilegiando
en la ensefianza primaria y secundario el funcionamiento de criterios homogeneizantes, a pesar de
la constante evidencia de una creciente heterogeneidad en todo plano, lo que reduce en los hechos
la posibilidad de educar para insertarse —precisamente- en una sociedad marcada por la diversidad,
cuestion que el caso chileno es mas gravitante por la segregacion territorial de la poblacién y de los
establecimientos escolares, que reduce la diversidad de actores al interior de los establecimientos
educacionales y la aumenta respecto de los demds establecimientos (Hsieh y Urquiola, 2002, 2006;
Donoso y Arias, 2011).

Una muestra de la incapacidad del sistema de ensefianza secundaria del pais para dar respuesta a la
diversidad se expresa en parte sustantiva en los altos indices de repitiencia, desercién y fracaso que
registra este nivel, y esencialmente, la magnitud de este fenédmeno en la poblacidn mas vulnerable,
que corresponde a aquella que no se habia integrado al nivel secundario antes de las politicas de
universalizacion implantadas desde el afio 2003 en adelante?.

La uniformidad de la oferta educativa, en este nivel de enseflanza, establece barreras que es
preciso superar, para que todos los alumnos, sin excepcién, aprendan y participen plenamente.
En palabras de Ainscow (2001), el enfoque homogenizador de la educacidon ha conducido a que
muchos estudiantes, que no se ajustan a los estdndares establecidos como “normales”, siendo
considerados como objeto de programas o servicios diferenciados o simplemente excluidos. Por
ello, se hace necesario disefiar o potenciar programas en funcién de diferentes colectivos, de
manera de enfrentar las desventajas que experimentan determinados grupos, debido a la falta de
diversidad de la educacién. Esto implica que existen “varias educaciones” segun la calidad de este
proceso. Generando con ello situaciones formalmente homogéneas pero esencialmente diferentes,
dando origen a nuevas formas de exclusion, que no dicen relacidn con el acceso a este bien, sino
con la calidad en la provision del bien al que se accede (Donoso, 2011).

3.3. La organizacion de la uniformidad curricular y los vestigios de diversidad

La educacién secundaria considera cuatro aifos de estudios en dos modalidades basicas, que se
distribuyen equitativamente los estudiantes: la Humanista- Cientifica, y la Técnico —Profesional,
contempla diversas especialidades (44). Los establecimientos de educacidon secundaria son
subvencionados (municipales y particulares) particulares pagados y de corporaciones de
administracién delegada. El requisito para ingresar a ella es haber aprobado el ciclo bdsico de
educacion (8 grados). Para la ensefianza Técnico/Profesional los primeros dos se imparte formacién
comun y en los dos ultimos diferenciada. Ambas modalidades presentan contenidos minimos
obligatorios (CMO) y objetivos fundamentales (OF). Estos ultimos son las capacidades que los
estudiantes deben lograr al finalizar los distintos niveles de la educacién media. El marco curricular
distingue entre dos clases de objetivos fundamentales, los transversales y verticales a saber: (i)
Objetivos fundamentales transversales (OFT) —extendidos por todos los sectores que conforman
el curriculum- han de contribuir significativamente al proceso de crecimiento y auto-afirmacién
personal; orientan la forma como se relaciona la persona con otros seres humanos y con el mundo.
Los objetivos junto con profundizar la formaciéon de valores, busca desarrollar una actitud reflexiva

2Segun la Encuesta CASEN 2003 alrededor de 81.177 jévenes entre 14 y 17 afios, 93.556 jovenes entre 18 y 19 afios y
308.469 jovenes entre 20 y 24 afios se encuentran fuera del sistema escolar sin haber finalizado su ensefianza media. Ellos
representan el 6,9%, el 30,7% vy el 86,3% de la poblacidn sin enseiflanza media completa de los respectivos grupos de edad.
Gran parte reside en la Region Metropolitana, en la Regidn del Bio-Bio y en la Regidn de Los Lagos.
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y critica para comprender y participar como ciudadanos integrados socialmente en la solucidn
de problemas que enfrenta la sociedad. (ii) Objetivos fundamentales verticales (OFV) se refieren
a cursos y niveles y cuyo logro demanda aprendizajes y experiencias vinculadas a sectores o
especialidades del curriculo de la ensefianza media. Se establecen objetivos fundamentales por
nivel y también terminales. El primero, establece aquello que los estudiantes deben lograr en cada
uno de los cuatro afos de educacién media. El segundo, define los objetivos que deben alcanzar
los alumnos al finalizar la educacidon media, los que se especifican solamente para el caso de la
formacion diferenciada técnico- profesional (MINEDUC, 2009). El marco curricular distingue tres
ambitos de formacién: la General (FG), Diferenciada (FD) y Libre Disposicién (LD), comunes a ambas
modalidades de educacidn. El ambito de la FG articula objetivos y contenidos comunes para todos
los jévenes y considera la mayor parte del tiempo del primer ciclo (12 y 22 medio); el ambito de la
FD distingue canales de especializacion en ambas modalidades de la educacién que se extiende y
profundiza en el segundo ciclo (32 y 42 medio); por ultimo, el dmbito de LD corresponde a un espacio
temporal no regulado por el marco curricular nacional, a ser completado por los establecimientos
(MINEDUC, 2009). La tabla N2 1 presentan los sectores de obligatorios segin modalidad para los
dos ciclos de educacidon media:

Tabla 1: Sectores de formacion general obligatorios primer y segundo ciclo por modalidad

Primer ciclo: 12 y 22 medio

* Lenguaje y Comunicacién
* |dioma Extranjero
* Matematicas

Humanistico * Historia, Geografia y Ciencias Sociales
Cientificoy * Biologia
Técnico-Profesional * Quimica
* Fisica

* Educacion Tecnoldgica

* Artes Visuales o Artes musicales

* Educacion Fisica

* Religion (obligatorio ofrecerlo, pero opcional cursarlo)

Segundo ciclo: 32 y 42 medio

* Lenguaje y Comunicacién
* |dioma Extranjero
* Matematicas
Humanistico * Historia, Geografia y Ciencias Sociales
Cientifico * Filosofia y Psicologia
* Dos ciencias entre Biologia, Quimica y Fisica
* Artes Visuales o Artes musicales
* Educacion Fisica
* Religion (obligatorio ofrecerlo, pero opcional cursarlo)
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* Lenguaje y Comunicacién

* |dioma Extranjero

Técnico-Profesional * Matematicas

* Historia, Geografia y Ciencias Sociales

* Religion (obligatorio ofrecerlo, pero opcional cursarlo)

* Lenguaje y Comunicacién

¢ |dioma Extranjero

Artistico * Matematicas

* Historia, Geografia y Ciencias Sociales

* Filosofia y Psicologia

* Biologia

* Religion (obligatorio ofrecerlo, pero opcional cursarlo)

Fuente: Elaboracion Propia a partir de MINEDUC, 2009.

La FG agrupa los sectores claves del curriculo para desempenarse en forma activa, reflexiva y critica a
lolargodelavida. Ademas, en los dos ciclos y modalidades de la ensefianza media constituye también
parte de la FG la actividad de Consejo de Curso. La Formacién Diferenciada (FD) complementa la
formacion en competencias basicas generales, que ofrece canales de especializacién y ocupa una
proporcion importante del segundo ciclo (3° y 4° medio) variando segun intereses y aptitudes de los
alumnos, y a las definiciones curriculares de los establecimientos.

Para la formacién Cientifica-Humanista se han definido para los estudiantes objetivos y contenidos
adicionales a la FG, a fin de profundizar en algunos, agrupados en funcidn de sus talentos, intereses
0 expectativas de salida de la educacion media. Los objetivos y contenidos suponen para cada
asignatura una mayor extension tematica o profundizacion respecto de la definida para la FG. Para
la modalidad Artistica la formacién especializada en distintos campos del arte, se define objetivos
terminales para 10 dimensiones artisticas, que estan reguladas por el Decreto Supremo N° 03 de
2007 (MINEDUC, 2009). En el caso de la modalidad Técnico-Profesional, constituye uno de los
ambitos de la preparacidn inicial para la vida laboral.

El curriculo se entiende como integrado, de manera que posibilite alcanzar las competencias para
acceder y desarrollarse en el medio laboral; también proporciona las habilidades para continuar
estudios sistematicos, este campo facilita a acceder a un primer trabajo remunerado, atendiendo a
sus intereses, aptitudes y disposiciones vocacionales, mediante una formacion técnica en el ambito
de un sector del mundo productivo. La diferenciacién se relaciona con la formacién especializada,
definida en términos de objetivos terminales agrupados en perfiles de salida. Los perfiles
responden a las necesidades de recursos humanos calificados de una economia en crecimiento y
con capacidades de competir en los mercados globales (MINEDUC, 2009). Las especialidades por
sector se presentan resumidamente en la siguiente tabla:
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Tabla 2: Sectores econdmicos y de especialidades de la formacién diferenciada Técnico- Profesional

Sector Especialidad Sector Especialidad
Econdmico Econémico
* Forestal e Edificacion
* Procesamiento de la Madera * Terminaciones de
* Productos de la madera construccion
¢ Celulosay papel * Montaje industrial
B ® OQObras vialesy de
Maderero Construccion | nfraestructura
* |nstalaciones
sanitarias

* Refrigeracidony
climatizacién

Agropecuario

Agropecuaria

Alimentacion

* Elaboracion industrial
de alimentos

* Servicios de
alimentacioén colectiva

Metal-mecanica | ®* Mecanica Industrial Electricidad * Electricidad
* Construcciones Metalicas * Electrénica
* Mecdnica Automotriz * Telecomunicaciones
* Matriceria
* Mecdnica de mantenimiento
de aeronaves
Maritimo * Naves mercantesy Minero * Explotacion minera
especiales * Metalurgia extractiva
* Pesqueria * Asistencia en geologia
¢ Acuicultura
* Qperacion portuaria
Grafico * Grifica Confeccién * Tejido
* Dibujo técnico e Textil

* Vestuario y confeccion
textil
*  Productos del cuero

Administraciony | ® Administracion Programas * Atencion de parvulos
comercio ¢ Contabilidad y proyectos * Atencion de adultos
* Secretariado sociales mayores
* Ventas e Atencion de
Enfermeria
* Atencion social y
cultural
Quimica * Qperacion de planta quimica | Turismoy * Servicios de turismo
* Laboratorio quimico hoteleria * Servicios hoteleros
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En este caso, el marco curricular no define Contenidos Minimos Obligatorios (CMO), ni objetivos
especificos por nivel, sino que Objetivos Fundamentales Terminales, es decir lo que cada estudiante
debe lograr en cada especialidad referida al final de la ensefianza media. Esta diferencia se funda en
la necesidad de la modalidad Técnico-Profesional de responder de manera pertinente a la creciente
velocidad de cambio en las tecnologias, mercados y organizacién industrial de los sectores a los que
sirve, lo cual impone una flexibilidad mayor en las formas y contenidos de la experiencia formativa
de sus estudiantes (MINEDUC, 2009).

Por otro lado, las actividades del Libre Disposicion, que corresponde a un espacio no regulado por
el marco curricular nacional, deben ser definidos por el establecimiento. En la modalidad Técnico-
Profesional podran destinarse a actividades de formacién técnica-vocacional. En la modalidad
artistica a actividades relacionadas con las artes visuales o musicales. En la modalidad cientifica-
humanista pueden abarcar actividades de todos sus sectores y subsectores.

En consonancia con lo anterior, se exponen las variantes de educacién que se ofrecen a los jovenes y
adultos que han desertado del sistema, a saber: (i) bdsica y media cientifico humanista; la primera se
imparte en tres niveles, desarrollados en tres afios que comprenden entre primero y cuarto basico,
quinto y sexto, y séptimo y octavo. La ensefianza media tiene dos modalidades, una de cuatro anos
y otra de dos; (ii) educacién basica y media orientada a la formacién para el trabajo y que contempla
tres programas de estudio: la Educacion Fundamental de Adultos [EFA], la Educacion Técnica
Elemental de Adultos [ETEA] y la Educacién Media de Adultos en la modalidad Técnico Profesional.
Los dos primeros permiten completar estudios hasta 22 medio y realizar, simultdaneamente, cursos
de formacién para el trabajo. El plan de estudios tiene tres areas de aprendizaje: de formacién
general, técnica o de capacitacién (cursos de mecdnica, carpinteria, sastreria, entre otros) y de
actividades complementarias o desarrollo personal (talleres de artesania, teatro, gimnasia aerdbica,
folclore y otros).

El tercer programa de estudios, la Educacién Media de Adultos en la modalidad Técnico Profesional,
permite completar los dos ciclos de Educacion Media de Adultos y obtener al mismo tiempo un
titulo técnico profesional de nivel medio (por ejemplo, en secretariado ejecutivo o contabilidad);
(iii) programas especiales de educacién basica y media para personas jovenes y adultas: Estos
programas son tres: el Especial de Nivelacion Basica y Media, destinado a jévenes y adultos que
trabajan y desean completar sus estudios basicos o medios en un sistema flexible, sin exigencia
de horarios y con contenidos cercanos a sus necesidades educativas. El Programa de Nivelacion
de Competencias Laborales [PNCL], que es implementado en conjunto por los Ministerios de
Educacion, del Trabajo y el Fondo de Solidaridad e Inversién Social [FOSIS], ofreciendo completar
educacién basica y media a personas de entre 18 y 40 afios que se encuentran desempleadas. El
programa de Formacién Profesional Dual [FOPROD], propone un proceso educativo en alternancia
entre establecimiento y empresa.

La organizacion de la educacidon secundaria posee normas definidas de gestion administrativa y
técnico-pedagdgica. No obstante, su operacidn centralizada permite atender tenuemente contextos
culturales especificos, a saber: etnias originarias y grupos de inmigrantes- mediante la incorporacién
de actividades didacticas de Libre Disposicidn, centradas principalmente en segundas lenguas, que
insisten en un compromiso por dar igualdad de trato, mds que en una politica de atencidn a la
diversidad cultural. Practica que posee un alto impacto para la temdtica en analisis.
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3.4. Atencion a la diversidad, interculturalidad y multiculturalidad en la Educacion
Secundaria

Desde la perspectiva del principio de igualdad de oportunidades para quienes presentan necesidades
educativas especiales® y/o conflictos originados por: inequidad de genero, segmentacion
socioecondmicas, discriminacién hacia grupos migratorios o sexuales, de credo, etc. el Estado
ha puesto en marcha alternativas educativas que, desafortunadamente- no consideran todos los
ambitos aludidos, ni tampoco trascienden hacia los resultados académicos esperados. Las instancias
educativas implementadas no han sido suficientes. La lentitud en procesos como la promulgaciones
de leyes anti-discriminatorias efectivas, adecuaciones reales no paliativas de infraestructuras
escolares, equipamiento pedagdgico eficaz -sin que este exceda las competencias de los profesores-,
inevitablemente requieren un tiempo de acopio de iniciativas, su posterior discusidn para su puesta
en marcha final. Asimismo, la discriminacion hacia estos grupos, requiere de parte de la sociedad
una mayor acogida en todo plano si se quiere mitigar en parte el dafio ya generado.

3.4.1. La interculturalidad en el contexto educativo chileno

Como sefala Loncoén et al. (2000) la interculturalidad describe una relacién entre culturas, siendo
una realidad de hecho y de normas. Lo primero describe una situacidn concreta, la coexistencia de
una diversidad de culturas dentro de un territorio cada una con una identidad y referencia histérica
particular, muchas veces ligada a una lengua especifica. La segunda, apunta a la afirmacidon normativa
de lo socialmente deseable, esto es, la preservacion de espacios de identidad y reproduccion
cultural. Los estudios sobre interculturalidad surgen por la existencia de la desigualdad disfrazada de
diferencia, donde la condicion de todo grupo humano es la diversidad tanto bioldgica como cultural
(Millan, 2012). La interculturalidad, concebida desde el multiculturalismo®, es una forma de tratar
discriminadamente a una poblacién que ha sido discriminada y que se considera a si misma como
tal, ya que frecuentemente se les refuerza este sentimiento al ser objeto de estudio, como minorias
marginados. El concepto de “diferencia” suple ahora lo que antes se conocia como desigualdad y
se concibe como una nueva forma de presentar distancias de caracter social, cultural y politico. A
través de este concepto, se oculta un refinado mecanismo de exclusién (Garcia y Granados, 1999).

Chile es un pais con un cierto crisol multicultural, donde existen ocho etnias y que de acuerdo al
Censo 2012, se espera que se autocalifique mas de un millén de personas como indigenas, sean:
Aymara, Quechua, Atacameiia, Colla, Rapa Nui o Pascuense, Mapuche, Alacalufe o Kawashkar y
Yagan o Ydmana. La aculturacion de los pueblos indigenas es el hecho mds patente en este sentido.
De acuerdo a Paillalef (2002), aculturar al mapuche a la cultura del huinca (chileno no mapuche)
ha sido un proceso violento y traumatico, donde el nifio indigena es aislado social y culturalmente
desde la perspectiva de la cultura dominante. Un ejemplo es el hecho de que las escuelas a las
gue la poblacién mapuche ha tenido acceso han sido histéricamente las mas pobres del sistema,
usualmente las unidocente. La educacidn de los hijos de la etnia, por sus condiciones de extrema
pobreza, produce alumnos que relnen casi todo el déficit con que técnicamente se evallan los
procesos de ensefianza de aprendizaje.

3la Ley General de Educacion establece que la Educacion Especial o Diferencial en una modalidad del sistema educa-
tivo que desarrolla su accién de manera transversal en los distintos niveles educativos, tanto en los establecimientos
de educacion regular como especial, proveyendo un conjunto de servicios, recursos humanos, técnicos, conocimientos
especializados y ayudas para atender las necesidades educativas especiales que puedan presentar algunos alumnos de
manera temporal o permanente a lo largo de su escolaridad, como consecuencia de un déficit o una dificultad especifica
de aprendizaje. LEY 20.201

“El multiculturalismo es un término que esta sujeto a diversas interpretaciones. Puede simplemente designar la coexis-
tencia y cohesidn social de diferentes culturas (étnicas, religiosas, etcétera) en el seno de un mismo conjunto, un pais por
ejemplo (Diaz, P. 2006).
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En esta linea, McEwan (2004) analiza los resultados de las mediciones educacionales en Chile
(SIMCE) entre nifios indigenas y los no-indigenas, encontrando diferencias significativas; el autor
las atribuye a que los padres indigenas generalmente tienen menos formacion escolar y menos
ingresos econdmicos que sus contrapartes, y que es mas probable de que las familias indigenas
vivan en areas rurales o areas urbanas pobres, donde las escuelas publicas poseen menos recursos
instruccionales y de menor calidad, y finalmente, a que las escuelas generalmente han ignorado y
ocasionalmente castigado el uso de lenguas indigenas. Ademas, Chile presenta un nimero creciente
de inmigrantes en razén de la estabilidad politica y econémica que ha ido alcanzando, por el impacto
de la globalizacién® y por el hecho de que las barreras son cada vez mas coercitivas en las fronteras
de paises como EEUU. y la Unién Europea. Aunque el nimero de inmigrantes en Chile todavia no
sea significativo (se estima en un 4% de la poblacion para el Censo 2012) en comparacion con
las tazas de otros paises, la tendencia va hacia el aumento de inmigrantes provenientes de paises
vecinos (Schramkowski, 2005).

Los elementos expuestos configuran un escenario no exento de conflictos para el sistema escolar
chileno. Como sefiala Ramirez (2001: 4) “consideramos a la interculturalidad como la construccién
de nuevas identidades en base a las confrontaciones culturales que a lo largo de la historia han
sufrido las culturas en los diferente lugares del mundo hasta constituirse en nuevas identidades. Asi,
la multiculturalidad se inserta en un modelo de desarrollo socioecondmico que lejos de llevarnos
a un clima de igualdad y de justicia, ha profundizado las desigualdades existentes con todos sus
secuelas; la violencia, el racismo, el sexismo, el consumismo, la ideologia del éxito personal, el
individualismo, la insolidaridad”. Bajo esta perspectiva el Sistema Educativo Chileno segundario,
dada su alta funcidn social, debe aminorar el desarrollo de estos procesos que se avizoran extensos
y conflictivos. Quidel (2002) sefiala que el proceso educativo chileno ha soslayado brutalmente
el hecho de que cada cultura tiene una ldgica distinta en el ordenamiento y produccion de sus
conocimientos, y que ésta obedece a una necesidad fundamental de mantenerse y proyectarse en el
tiempo. Tal es el caso de la cultura mapuche, en que han predominado los propdsitos e intereses de
integracion y asimilacién cultural a través de la escuela. Sin embargo, esto ha provocado dificultades
en sus educandos mapuches, como problemas de identidad étnica y de integracién sociocultural, lo
que generalmente ha repercutido en el bajo rendimiento, fracaso, desercidn escolar y el optar sélo
a trabajos menores con remuneraciones bajas.

Lo que en Chile se llama educacién intercultural, dando por sentada la evidencia de los escenarios
multiculturales en diversas escalas, eslo que Santos (1994) describe como un eje principal, alimentado
en los ultimos tiempos, para articular con el concurso de la escuela y los educadores, propdsitos de
“integracion” comunitaria, a partir de la enorme diversidad, heterogeneidad étnica y socio-cultural
que caracteriza la vida de ambientes y situaciones en amplios lugares del mundo. No obstante, las
respuestas educativas en Chile estan aun muy lejanas de ello, pues falta constituir un eje comun a
todo el proceso educativo, un método de ensefianza basado en un conjunto de principios, valores
y creencias, que fomenten el pluralismo cultural dentro de sociedades culturalmente diversas,
circunscrita en un dmbito de respeto y de valoracién del otro en su diversidad cultural, sexual,
lingliistica, que habilite formar personas capaces de convivir con las diversidades. En esta misma
linea y en respuesta a casos dramaticos de discriminacidn sexual ocurridos en Chile recientemente,

°La globalizaciéon neoliberal, por su parte, contrario a lo que a menudo se dice, no es una mundializacidn, de hecho, es
incluso contrario a esta, en cuanto lo que se esta estableciendo ahora no es un espacio-mundo, sino un conjunto de redes
por las que corren flujos (capitales, informaciones, poblaciones); asi, los lugares que no encuentran una funcion en esas
redes articuladas, son saqueados o abandonados a su suerte (Charlot B., 2001)
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se aprobo la Ley de antidiscriminacidn® que tenderia a enfrentar esta realidad patente (julio de
2012).

3.4.2 El Proyecto de Educacidn Intercultural Bilingiie (EIB)

A partir de la promulgacion de la Ley Indigena (Ley n? 19.253 del 93) y su operacionalizacién, crea
el MINEDUC, el Programa de Educacion Intercultural Bilingtie (EIB), para lo cual la ley sefala en
su articulo 28 que la Corporacién Nacional de Desarrollo Indigena (CONADI) en coordinacion con
el MINEDUC, “promoverd planes y programas de fomento de las culturas indigenas” y el art? 32
indica que “La Corporacién [CONADI], en las areas de alta densidad indigena y en coordinacion
con los servicios u organismos del Estado que correspondan, desarrollara un sistema de educacién
intercultural bilinglie a fin de preparar a los educandos indigenas para desenvolverse en forma
adecuada tanto en su sociedad de origen como en la sociedad global,” tarea que sera posible cumplir
en el contexto de la reforma educacional que se estaba iniciando en todo el pais (MINEDUC, 2011).
Se sefiala, como complemento, que los decretos que acompafian la implementacién de la reforma
permiten adecuar Objetivos Fundamentales y Contenidos Minimos Obligatorios e introducir la
ensefianza intercultural en las escuelas y liceos con alta concentracién de matricula perteneciente a
los pueblos originarios. En este aspecto el MINEDUC trata la interculturalidad -en lo que se refiere
especificamente a etnias indigenas- por medio del EIB, donde pretende atender sus requerimientos
educativos.

Apartirdelosefialadoelaifio 1995 se cred el Programade Educacién BasicaRuralal que corresponderia
implementar el convenio de cooperacion suscrito en 1996 entre CONADI y MINEDUC, que considerd
desarrollar proyectos pilotos — con el apoyo de universidades regionales- en educacién intercultural
bilinglie en escuelas y liceos con poblacién indigena (MINEDUC, 2011). En el siguiente cuadro se
presenta las comunas con sus instituciones de apoyo y los aflos en que participaron:

Tabla 3: Comunas e instituciones de apoyo

Region Institucion Comunas Ao de
Inicio Término
| Universidad de Tarapaca General Lagos 1996 1999
1l U. Antofagasta / U. Catdlica del San Pedro de Atacama 1997 1999
Norte Ollague, Caspana, Chiu- Chiu
Vil Municipalidad de Tirda Tirda 1996 1999
IX U. Catolica de Temuco Lumaco 1996 1999
X U. Austral de Chile Panguipulli / Futrono 1996 1998
Xl U. de Magallanes Puerto Natales / Puerto Edén 1998 1999
RM M. de Huechuraba Huechuraba 1 1998 1999

Fuente: MINEDUC, 2011

Desde el afio 2000 la EIB se institucionaliza como en programa independiente, dando origen a una
politica de focalizacidn y expansién gradual a los establecimientos con caracteristicas similares a los
pilotos, quedando definidas por el MINEDUC, como:

6 La Ley (n2 19.638) establece por discriminacion arbitraria, “toda distincién, exclusion o restriccion que carezca de jus-

tificacion razonable, efectuada por agentes del Estado o partlculares y que cause privacién, perturbacién o amenaza en
el ejercicio Iegltlmo de los derechos fundamentales establecidos en la Constitucidn Politica de la Republica o en los tra-

tados internacionales sobre derechos humanos ratificados por Chile y que se encuentren vigentes en particular cuando

aquellas se encuentren fundadas en motivos de raza o etnia, nacionalidad, situacién socioecondmica, lugar de residen-

cia, idioma, ideologia u opinidn politica, sindicacion o partlupauon en asociaciones gremiales, sexo, género, orientacion
sexual estado civil, edad, filiacion, apariencia personal, enfermedad o discapacidad.
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 Incorporacion de textos bilinglies que aborden la problematica intercultural desde el
punto de vista pedagdgico.

* Distribucién de software de las culturas y lenguas indigenas del pais en escuelas y liceos
focalizados por el MINEDUC.

* Formacion de maestros bilinglies mapuche y aymara.
e Creacion de sistemas de inmersién de lengua Rapa Nui en la Isla de Pascua.

» Contextualizacién de programas de estudios a la realidad cultural y linglistica de los
estudiantes.

* Desarrollo de proyectos educativos institucionales con participacion de las comunidades
indigenas.

* Participacién de autoridades indigenas en actividades pedagdgicas de la escuela

* Generacion de modelos de uso de Nuevas Tecnologias en escuelas con poblacién indigena
(Televisidn e Informatica Educativa).

Desde el afio 2001 el MINEDUC organiza las dos lineas que recogian la experiencia adquirida: (a)
Formacion de profesores y especialistas en interculturalidad y bilingliismo, apoyando la formacién
de profesores interculturales y bilinglies y la insercidn de profesores EIB en escuelas pertenecientes
a comunas con poblacidn indigena. Se organizaron talleres de reflexidon y capacitacién y talleres
de formacion de lideres indigenas vinculados a las actividades pedagdgicas para los docentes en
ejercicio; (b) Generacidn de Propuestas curriculares: El proyecto de educacion intercultural bilinglie
(PEIB) apoyd iniciativas que contextualizaran, complementan y proponen planes curriculares
mediante la seleccién de contenidos culturales y linglisticos y de la cosmovisidon de los pueblos
indigenas del pais. Ademas, se buscd realizar convenios de gestion con municipalidades para
asegurar la implementacion de las propuestas (MINEDUC, 2011).

Laideacentral dela EIB fue que los alumnos indigenas compartan los objetivos y contenidos comunes
con todos los alumnos del pais, pero teniendo la posibilidad de alcanzarlos a través de un sistema
pertinente y adecuado a sus caracteristicas y experiencias culturales (Quidel et. al. 2002). Asi, se
observa que no existiria, en principio, una restriccion de parte del sistema educativo chileno para la
implementacién de una modalidad educativa intercultural y bilinglie; mds bien, debe pensarse que
la descentralizacion curricular deja espacio para que el profesor y su comunidad puedan hacer las
adecuaciones correspondientes (Fuenzalida, 2005).

Sin embargo, esta libertad ocasiona que muchas escuelas y liceos -sobre todo estos ultimos- no
se interesen mayormente por implementar el proyecto de EIB, debido principalmente a la falta de
modelos a seguir y a la ausencia de analisis acerca de los resultados obtenidos recientemente en
Chile (Williamson, 2011). Hay muchas preguntas por responder sobre su implementacion practica
en el aula, donde mas bien se ha enfocado en el conocimiento a transmitir y no en la forma en que se
logrard. Esta falta de guia puede dejar la sensacion de estar tomando un gran riesgo al implementar
la EIB para algunos liceos. Por otro lado, el hecho de haberse enfocado en la practica sélo en el area
bilinglie del modelo, bajo el supuesto de que hacer educacién en dos lenguas, implica también
hacerlo en dos culturas (Fuenzalida, 2005). Chiodi y Bahamondes (2001) cuestionan este enfoque
argumentando que si bien la relacién entre lengua y cultura es evidente, hay pueblos de cultura
diferente que hablan la misma lengua, asi como hay pueblos con lenguas distintas que se adscriben
a los mismos horizontes culturales.
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Varias escuelas y liceos han optado por dedicar algunas horas a la cultura indigena y otras a las
culturas nacional y universal, educando bajo un tipo de enseflanza mas bi-cultural (evocando la
idea de culturas cerradas e independientes) que intercultural, lo cual es positivo en tanto permite
a los individuos y grupos vivir su diferencia; pero, por otro lado, no incluir el enfoque intercultural
impide la oportunidad de intercambiar y compartir nuevas formas de vida y nuevos mestizajes
culturales (Fuenzalida, 2005). Ademas, el enfoque netamente bi-cultural -centrado en la diferencia-
gue se le estd dando al EIB en Chile podria propiciar un prejuicio postmoderno. En esta misma linea
Chiodi y Bahamondes (2001) argumentan que la presencia de la cultura indigena en un colegio no
puede traducirse en el afiadido de una o mds asignaturas, dado que los nifos indigenas no viven
aislados del conjunto de relaciones interculturales en las cuales, sino que en comunidades que
estan en permanente contacto con personas diferentes segun origen, posicion, creencia y practicas
culturales. Asimismo, las culturas indigenas no son puras e impermeables, por lo que la educacion
tiene que dar cuenta de los procesos de interaccion entre culturas, asumiendo el caracter relacional
de la cultura de procedencia de sus alumnos.

En consonancia con lo anterior, estd el hecho de que la EIB no deberia representar una alternativa
especial para indigenas, como sucede ahora en Chile. Los tdpicos centrales son las culturas, las
relaciones entre culturas y las diferencias culturales. No son sélo los indigenas quienes viven en
un pais multicultural, sino que quienes viven en Chile lo hacen en un marco multicultural. De esto
se desprende que la educacién intercultural debiere hacerse extensiva al sistema escolar en su
conjunto. Ademds, en el caso de que la EIB se aplique sdlo a indigenas, como sucede en forma
dominante, no se producird un cambio en los significados sociales, muchas veces ofensivos, de
la poblacidn nacional hacia los indigenas u otras minorias y viceversa. Se entiende que no basta
solo un “proyecto de educacién intercultural”. Existe la necesidad de promover en escuelas y
liceos politicas que acojan la diversidad en toda su dimensidn. Que éstas procuren la creacién de
relaciones, cooperativas en igualdad y de posicién social (Myers, 2000), promoviendo la diferencia,
la cual es necesaria para el mantenimiento y el desarrollo de la propia cultura e identidad, y también
la igualdad, lo cual es fundamental para prevenir la marginalizacion y exclusién de las minorias
(Fuenzalida, 2005). Cuestion que difiere con la politica intercultural actual.

3.4.3 Politicas Educativas hacia la inmigracion

Chile se ha transformado en un pais atractivo para inmigrantes venidos principalmente de paises
vecinos. En esta perspectiva, el Estado se encuentra ampliando su concepcion de acuerdo a los
cambios que se han producido en el Ultimo tiempo con la necesaria integracion de nifos y jovenes
provenientes de otros paises, lo que estimula buscar nuevas formas de acercamiento hacia el
proceso de integracion. En este sentido se establecen acciones especiales de acceso a la educacion
en acuerdo con el Ministerio de Educacién plasmado en el ORD.: N2 07/ 1008 (1531), del 04. Agosto
del 2005 -circular (N° 1179) ampliado-, donde se constituyen medidas que facilitan y promueven la
incorporacion a los establecimientos de educacion general bdsica y media a los hijos de migrantes
gue residen en Chile, precisando lo referido al acceso a la educacién independiente a la condicion
migratoria de sus padres, donde se destaca que: (a) Es prioridad del Gobierno otorgar oportunidades
educativas, a chilenos y extranjeros que residen en nuestro pais, para ingresar y permanecer en el
sistema educacional enigualdad de condiciones; (b) Esdeber del Estadoimplementarlos mecanismos
idéneos y agiles para la convalidacién y validacién de estudios que permitan la incorporacién de
estas personas al sistema educacional; (c) Es deber del Estado garantizar a todas las personas la
igualdad ante la ley y la no discriminacién; (d) Es deber del Estado cautelar que los establecimientos
educacionales no discriminen arbitrariamente a los alumnos (as) inmigrantes.
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Asimismo y en razén de las consideraciones expuestas, el MINEDUC instruye sobre la materia y
establece procedimientos a fin de dar cumplimiento a los siguientes objetivos: (1) Facilitar la
incorporacion de dichos alumnos(as) a los establecimientos educacionales del pais, la permanencia
y progreso en el sistema; (2) Cautelar que las autoridades educacionales, el personal docente y
el no docente de los establecimientos no generen diferencias arbitrarias entre los alumnos en
razén de su nacionalidad u origen; (3) Difundir en las comunidades escolares que cualquier forma
de discriminacion en contra de los alumnos(as) inmigrantes es contraria al principio de igualdad,
debiendo promover siempre el respeto por aquellos alumnos que provienen de otros paises.

Para esto se destacan los siguientes procedimiento y criterios de admisién: (1) Las autoridades
educacionales y los establecimientos deberan otorgar todas las facilidades para que los alumnos
inmigrantes puedaningresar, alabrevedad, al sistema escolar; (2) Los alumnos deberan ser aceptados
y matriculados provisionalmente en los establecimientos educacionales, conforme lo dispone el
proceso de validacion contemplado en los articulos 72 y 82 del Decreto Supremo de Educacién
N2 651, de 1995; (3) Para estos efectos, serd suficiente requisito que el postulante presente al
establecimiento una autorizacién otorgada por el respectivo Departamento Provincial de Educacion
y un documento que acredite su identidad y edad; (4) Los Departamentos Provinciales de Educacion
deberan otorgar en forma expedita la autorizacidn para matricula provisional al alumno que lo
requiera, para lo cual serd suficiente que acomparie la documentacién que acredite su identidad,
su edad y ultimos estudios cursados en el pais de origen, no pudiendo constituir impedimento el
hecho de que estos documentos no cuenten con el trdmite de legalizacidn; (5) Mientras el alumno
se encuentre con “matricula provisoria” se considerard como alumno regular para todos los efectos
académicos, curriculares y legales a que diere lugar, sin perjuicio de la obligacién del alumno
de obtener, en el mds breve plazo, su permiso de residencia en condiciéon de Estudiante Titular,
conforme lo dispone la Circular N2 1179, de 28 de enero de 2003, del Departamento de Extranjeriay
Migracion del Ministerio del Interior; y (6) Matriculado provisionalmente un alumno(a) inmigrante,
el sostenedor del establecimiento educacional subvencionado tendra derecho a la subvencion
correspondiente y para su pago deberd incluirlo en el boletin de asistencia a partir del momento en
que se curse la matricula provisoria.

De esta forma el Estado chileno comprende que la complejidad del fenémeno migratorio requiere
del esfuerzo interinstitucional para avanzar en el desarrollo de acciones e iniciativas tendientes al
establecimiento de politicas publicas de acogida para la poblacién migrante que les incorpore como
usuarios especificos de los servicios que el Estado entrega. No obstante, es crucial la realizacidon
de un trabajo de adaptacidn, punto generalmente olvidado por muchas politicas a favor de la
integracion cultural, los que tienden a mirar sélo una cara de la moneda y culpar a la sociedad de
acogida por no integrar a estas minorias.

Schramkowski (2005) plantea que el curso del proceso de integracion cultural esta influido tanto
por los esfuerzos de los inmigrantes como por la disposicidon de la sociedad de acogida, lo que
implica que siempre hay que tener las dos miradas y trabajar la integracion en conjunto con los
inmigrantes y la sociedad civil del pais de acogida. Este es un aspecto importante, en cuanto en
Chile como en otros paises, que las minorias tienden a agruparse entre si antes que mezclarse con
el exo-grupo mayoritario, actitud que refuerza el prejuicio y el conflicto. Esta situacién se puede
entender producto de que se presenta una mayor inclinacién al sesgo de endo-grupo (tendencia
a estar a favor del propio grupo) cuando nuestro grupo es pequefio y de posicidn social inferior
con relacién al exo-grupo (Myers, 2000). Es notable observar como se estan generando verdaderos
ghettos de comunidades de migrantes, donde su desarrollo se aleja del urbanismo comun de la
ciudad, acentuandose cada vez su disgregacion y focos de conflicto entre si y con la comunidad que
les rodea.
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Entre otras sugerencias prdcticas de Schramkowski (op. cit.), hay proposiciones sobre la situacion
educativa presente: (i) cambio desde el punto de vista historico de las relaciones de Chile y los
paises vecinos, de manera que se promueva un acercamiento mutuo (que incluye, por ejemplo,
la anulacion de feriados bélicos); (ii) propiciar el intercambio entre jévenes de los distintos paises,
especialmente de vecinos, agregdndose el intercambio de estudiantes dentro del pais, para propiciar
el conocimiento de las culturas; (iii) garantizar plenamente el acceso de los hijos de inmigrantes a
los servicios de sala-cunas, jardines infantiles, al sistema escolar y superior; y (iv) proteger a los
nifios inmigrantes de la discriminacién escolar existente.

Lo que se busca es un enfoque positivo hacia los inmigrantes, difundiendo mas su riqueza cultural.
En esta perspectiva al sistema educacional chileno le falta mucho por hacer. Ha de generar
conocimiento que permita valorar la contribucidn de los inmigrantes al pais, y también sensibilizar
a la comunidad para dignificar su presencia. Lamentablemente, el rechazo se ha intensificado en
los ultimos afios, por ejemplo, la categoria de extranjero al que por la carga lingliistica se mira
como extrafio; o como diferente y tiene ademds una carga juridica de no ser ciudadano chileno,
lo que significa, que no tiene derechos porque no es natural de este pais. Esta desigualdad lleva a
una distincidn jerarquica entre inmigrante y extranjero, es obvio que el inmigrante es el mds pobre
(econdmicamente hablando) que llega en busca de un trabajo que no siempre estan dispuestos a
realizar los nacionales, y esto es una muestra de que la construccion de la diferencia no es mas que
una justificacién del proceso de desigualdad (Garcia y Granados, 1999).

La llegada de grupos migratorios —con sus importantes diferencias socioeconémicas y culturales-
tensionan con fuerza la realidad del aula. De tal forma que las diversas problemadticas que van
emergiendo exceden las competencias de los maestros, dejando en claro que la educacién de los
inmigrantes no es sélo un problema docente, sino que se requiere de un equipo multidisciplinario
de apoyo al aula. Tal vez sea importante modificar la organizaciéon de los establecimientos
educacionales, con miras a dar respuestas efectivas a los grupos migratorios.

3.4.4 Programas de integracidon escolar (PIE)

Este Programa (PIE) es una estrategia cuyo propdsito es atender los aprendizajes a todos los nifos,
nifiasy jovenes con necesidades educativas especiales (NEE). Promueve la atencidn aladiversidady la
aceptacion de las diferencias individuales en el sistema escolar, asegurando su acceso, permanencia
y egreso del sistema; mejorando la calidad de su aprendizaje; logrando una mayor participacién en
el curriculum general y favoreciendo el respeto a la diversidad (MINEDUC, 2010). En este contexto,
el 21 de abril del 2010, se publicé en el Decreto Supremo N°170, que reglamenta la Ley 20.201 del
2007. Ley que modificé el DFL 2 de 1998 y otros cuerpos legales relacionados con la subvencién
gue perciben las escuelas especiales y los establecimientos de educaciéon regular que cuenten con
PIE. <los establecimientos primarios y segundarios que se adhieren a este proyecto -es opcional-,
reciben una subvencidn escolar especial por estudiante’ que presente discapacidad intelectual,
auditiva, visual, motora o por graves alteraciones en la capacidad de relacidn y comunicacién y
trastornos de la comunicacién oral. Ademas, el establecimiento adscrito debe velar por que sus
estudiantes reciban los apoyos humanos, técnicos y materiales, sean temporales o permanentes,
en un contexto educativo favorable, integrador y lo mas normalizado posible. Asimismo, debe
promover la participacion de los padres en los procesos educativos de sus hijos, respondiendo a
sus demandas y necesidades de informacion cuando estos lo requieran (MINEDUC, 2010). Los PIE
se han desarrollado principalmente en el nivel de Educacién Basica municipal. Son mds complejos
en la Educacién Media®, pues existen pocas opciones educativas a nivel pais, aludiendo a problemas

’Se suma aproximadamente un 40% al valor del subsidio basal
85610 un 16% se ofrece en la Educacién Media

74 N - N -, . L.
La organizacién y atencién a la diversidad en centros de educacion secundaria de Iberoamérica.



La organizacion y atencidn a la diversidad en centros de ensefianza secundaria de Chile

como: i) la preparacién de los docentes; ii) |la rigidez del sistema; iii) la complejidad del curriculo; iv)
la falta de oferta educativa en el area vocacional; v) y las dificultades de financiamiento producto de
disponer de muy pocos estudiantes o bien faltan frecuentemente a clases (MINEDUC, 2007).

El PIE requiere que los Establecimientos Educacionales pongan en marcha un conjunto de acciones
planificadas, de manera de conseguir que los estudiantes participen y aprendan en un contexto
gue comprenda sus dificultades, valore sus diferencias y provea los apoyos necesarios en un
clima de confianza y respeto (MINEDUC, 2010). Esto demuestra la intencién que los alumnos que
presenten una “discapacidad”, el sistema escolar los integre a la educacién regular. Sin embargo, la
Politica de Integracidén que debe ser declarada por los establecimientos educativos a través del PIE,
constituye una de las alternativas educativas mas discutidas. Los beneficios concretos -subvencion
escolar especial- que conlleva al mantenedor por tener alumnos en el “proyecto de integracidon” se
encuentran en permanente discusion, cuestionando que su real intencion esta mas cercana al lucro
econdmico que al logro de aprendizajes de calidad. Las escuelas especiales de lenguaje® son las que
principalmente han mantenido esta mirada inquisidora. Lo claro es que educar bajo una “modalidad
especial” debe ser entendida como una manera de perpetuar la segregacién escolar y a futuro
también social de estos alumnos. Siguiendo a Marchesi, Palacios y Coll (2001) la integracidn escolar
se ha fundamentado principalmente en una opcién ideoldgico-cultural en favor de las minorias y en
la exigencia social y econdmica de otorgar igualdad de oportunidades a personas, que al estar en un
sistema especializado de educacién, terminaban excluidas socialmente. Por tanto, los PIE, al menos
en su intencion, permiten corregir esta discriminacion integrando a la educacidn regular a alumnos
con capacidades diferentes.

Un estudio a instancias del MINEDUC (2007), buscé conocer la calidad de los PIE, permite dar cuenta
de ciertas limitaciones en lo que respecta a la Educacién Secundaria. Algunos resultados relevantes
del estudio son:

* Todos los niveles educativos brindan integracidon escolar, casi un 60% en educacién
parvularia, un 93% en educacidn bdsica y un 16% en Educacion Media.

* Un 87,6% de la integracion escolar ocurre en la educacién basica distribuyéndose en forma
equitativa entre el 1y 2 ciclo, mientras que un 4,4% es del nivel parvulario y menos del 1%
de educacion media.

* La mayor concentracién de alumnos integrados es en educacion bdsica, su proporciéon es
menos de 1/50, la mas alta se da en la Media, con una proporcién de 1:126 alumnos.

Por otro lado, el estudio registra la distribucidn por regién, discapacidad y por mantenedor, a saber:

* Las regiones con mayor densidad de Proyectos de Integracién Escolar (PIE) son la VI,
con un 44% de sus escuelas y liceos; y la I, lll, VI y VII, todas sobre el 35%. Las menores
densidades estan en la IX, con un 7,6 y la X Regidn, con un 8%.

* La mayor concentracion de alumnos integrados en relacidon con la matricula total de sus
establecimientos se registra en las regiones IV, X y IX, con proporciones de 1:22, 1:32 y
1:33 alumnos respectivamente. Esto indica que si bien se ha aumentado la cobertura de

%Los establecimientos educacionales que imparten ensefianza diferencial o especial lo hacen a: (i) discapacidad Intelec-
tual, visual, auditiva, motora y alteraciones en la capacidad de relacién y comunicacién (autismo, disfasia severa). (ii)
Trastorno Especifico del Lenguaje (TEL): Las escuelas especiales de lenguaje atienden estudiantes de entre 3y 5 afios 11
meses, en niveles Medio Mayor, Primer Nivel de Transicion y Segundo Nivel de transiciéon que presenten un Trastorno
Especifico de Lenguaje (TEL)
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integracion escolar, ocurre en un grupo reducido de establecimientos, incorporando pocos
PIE nuevos

* Las regiones con menores proporcion de alumnos integrados son la |, Il y XI, de 1:181,
1:161 y 1:122 alumnos respectivamente. Esto indica que los aumentos de cobertura se
realizar abriendo nuevos PIE.

* Un 72,3% de los alumnos integrados tienen diagndstico de deficiencia mental, un 5%
discapacidad auditiva, un 2,9% discapacidad visual, un 6,1% discapacidad motora, un
3,3% autismo, disfasia severa o trastornos psiquicos y un 10,3% TEL u otros trastornos del
lenguaje o del habla.

* Un 43,2% de los PIE considera solo un establecimiento educacional, mientras que el 55,4%
corresponde aspectos comunales de un mantenedor. Un 1,4% de los Proyectos consideran
mas de un establecimiento.

En consecuencia, implementar la integracidon genera desafios de costos asociados a la gestidon
organizacional y al desempefio profesional de los actores educativos, para muchos escuelas y
liceos significa repensar la opcidn de adscribir el PIE. Los obstaculos que se presentan, tales como:
falta de capacidades técnicas, adecuacién de infraestructura, y experiencias previas de los liceos
gue ya iniciaron estos proyectos, desaniman e inhiben este desafio educativo. Por consiguiente,
el inadecuado proceso de transicion, producto de la ruptura que se produce en este cambio de
una escuela especial a una regular, junto a las condiciones e innovaciones que deben incurrir
las instituciones educativas, muchas veces generan respuestas educativas inadecuadas para los
“alumnos de integracion”, quienes continlian segregados y para los cuales no ha existido la capacidad
para adecuar las practicas docentes y de gestion que propicien su real inclusién. Esto coincide
con la experiencia internacional en pro de la integracion, cuando erroneamente se ha intentado
responder desde una racionalidad técnica a la diversidad humana, vista ésta como un problema que
complica los procesos de ensefianza - aprendizaje y no como una caracteristica propia e integrada
en la experiencia cotidiana de las personas en un sistema educativo que ha tendido a entregar una
educacion homogenizadora y centrada en un “alumno tipo” (Jiménez y Vila, 1999).

Finalmente, a los costos organizacionales y financieros que han presentado los PIE, se suman
aquellos simbdlicos que la integracion trae para la identidad de algunas escuelas, como la idea de
gue los alumnos integrados afectaran los resultados escolares de toda la escuela, tanto los evaluados
internamente como los a través de pruebas nacionales, con la consiguiente repercusiéon en la
imagen y prestigio de la escuela. Esto se acentla con la politica de difusién publica del SIMCE que
da énfasis a los resultados del sistema por sobre la realidad de cada centro educativo, situacion que
fomenta dindmicas de segmentacion y segregacion (Tenorio y Gonzalez, 2004). Ante esta realidad,
no es dificil explicar que sean pocas los liceos que se manifiesten interesados en los PIE, mas bien
se muestran renuentes a iniciarlos. Por consiguiente, para el Estado es un desafio —y mas que todo
un deber- cambiar esa “voluntad de participar” en atencidn a su rol y a la urgencia existente, dado
gue la integracion aparece como algo complejo y riesgoso, condicionado a un PIE que implica un
alto costo en recursos humanos y didacticos, con incentivos desde el Estado (subvencion especial)
todavia no muy convincentes.

3.5. Consideraciones finales

La organizacién del sistema escolar chileno proviene de un paradigma centralizador y uniformador,
en el que la diversidad tuvo muy poco espacio, salvo situaciones puntuales, que fueron configurando,
con el lento devenir los movimientos sociales, en fendmenos que fueron atendidos en forma
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sistematica por el sistema escolar, cuestion que en los hechos ha venido ocurriendo de manera
evidente desde la primera década del presente siglo, sin desmedro de aquellos avances que en la
breve historia del sistema educacional chileno se han venido acumulando.

Un segundo aspecto sustancial es que el actor clave de este proceso es el Estado, por el respaldo
financiero y normativo que otorga a los procesos de atencién a la diversidad. Esto implica ademas dos
cuestiones adicionales en el disefio de politicas publicas al respecto: una que toda accidn sistematica
en este campo, para que sea sustentable en el tiempo, ha de ser refrendada por el Estado bajo un
compromiso que implica apoyo financiero basado en un cuerpo de normas, deberes, derechos y
procedimientos que regulen la atencion a la diversidad. El segundo aspecto consustancial es que de
no haber fuertes presiones sociales, de la sociedad civil en este caso, estos procesos se entrampan
en cuestiones burocraticas que no responden a los requerimientos de la diversidad que buscan
atender, dando origen a procesos clientelistas, a nuevos fendmenos de exclusion social (parcial), o
bien apoliticas que al poco andar se reducen significativamente en cobertura y calidad, quedandose
en la formalidad de las medidas.

Un tercer elemento y final, es que la atencién a la diversidad requiere de estructuras y procesos
diferentes a los del sistema formal convencional, los cuales son aun incipientes, para ahondar en
esta perspectiva se necesita de un nuevo paradigma poderoso, que de cuenta de la complejidad del
problema que busca abordar, de los recursos necesarios para acometer esta tarea, y del soporte
politico y social para impulsar estas iniciativas, atendiendo los conflictos que su implementacién
conlleva.
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CAPITULO 4

LA ORGANIZACION Y ATENCION A LA DIVERSIDAD EN CENTROS DE EDUCACION
SECUNDARIA DE ESPANA

Joaquin Gairin y José Luis Mufioz Moreno
(U. Autéonoma de Barcelona)

4.1. La atencion a la diversidad en el marco de la escuela inclusiva.

Los trabajos realizados por Ainscow (1999) permiten percibir la atencién a la diversidad en
educacion desde diferentes perspectivas: a) a partir de las necesidades especiales explicadas por
una discapacidad particular, el origen social o atributos psicolégicos; b) debida al desencuentro
entre las caracteristicas del alumnado y la organizacidon o la adaptacion al curriculum; y c) centrada
en la organizacién y las limitaciones de la practica curricular.

El movimiento de las escuelas eficaces (entre otros, Davisy Thomas, 1992; Ramasuty Reynolds, 1993)
de alglin modo considera estas perspectivas en la atencion a la diversidad de los centros educativos.
Algunas de las variables que las denominadas escuelas eficaces han puesto en valor, a partir de
Rodriguez (1991), y distribuidas en distintas dimensiones (cultura, estructura, personas, tecnologia
y entorno), esa preocupacion, que se relaciona con: la existencia de una cultura institucional; la
existencia de objetivos claros, conocidos y compartidos por todos; las elevadas expectativas de
profesorado y alumnado; un fuerte liderazgo educativo; un ambiente ordenado y disciplinado; la
interaccién estructurada de los miembros de la organizacidn; el desarrollo permanente, personal
y profesional del profesorado; la estabilidad docente; un clima global positivo; un curriculum
estructurado y organizado de manera que atienda a todas las necesidades de todo el alumnado;
un proceso sistematico de diagndstico, evaluacion y retroalimentacion de la actividad académica;
la maximizacion del esfuerzo de aprendizaje; y la autonomia de actuacién con apoyo de familias y
autoridades educativas.

Asi, el desarrollo de un centro de educacién secundaria inclusivo debe comprenderse en la direccién
del cambio y la mejora de la atencidén a la diversidad; esto es, ofreciendo la posibilidad al alumnado
de hacer cosas diversas, en tiempos distintos, con otros alumnos y de forma individual. Para ello,
se hace precisa la adopcidn de ciertas estrategias, algunas de las cuales ya fueron sefialadas por
Ainscow y otros (2001): prestar atencién a los beneficios derivados de la reflexion; compromiso
con la planificacién colaborativa; participacion de la comunidad en los proyectos y procesos de
toma de decisiones; compromiso por el aprendizaje a lo largo de toda la vida; uso de estrategias de
coordinacién; y mantenimiento de un liderazgo eficaz.

Se trata de eliminar la exclusién por diferencias de capacidad, raza, clase social, etnia, género,
etc., aprovechando las potencialidades de todas las personas y sus posibilidades de crecimiento y
desarrollo para aprender y convivir de forma conjunta, solidaria y cooperativa, desde la aceptacion
de la diferencia y el reconocimiento de las identidades individuales y colectivas.

En palabras de Arnaiz (2012:41):

“cabe esperar que la educacion inclusiva contribuya a desarrollar la ansiada cohesion
social, convirtiéndose en un elemento indispensable para que la sociedad pueda
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progresar hacia los ideales de paz, libertad y justicia social; un servicio publico que
beneficie el desarrollo humano en condiciones de igualdad, no constituyéndose en un
factor adicional de exclusion”.

La accesibilidad integral en los centros de educacién secundaria es una necesidad pero también un
derecho del alumnado que se forma y que, de acuerdo con Montero (2002:122),

“equipara oportunidades, disminuye desventajas, reduce riesgos, mejora el desempenio,
el rendimiento y la productividad y, en consecuencia, contribuye a mejorar la calidad de
vida de todas las personas, en especial de las que se enfrentan a alguna discapacidad”.

Por eso, conviene superar determinados factores que aun hoy persisten y limitan la eficacia en
la atencidn a la diversidad y la integracién del colectivo de personas con discapacidad (a partir
de Gurdian, 2002:132): una imagen un tanto distorsionada de la persona con discapacidad en la
practica y por la desinformacion, los prejuicios y la forma por cdmo se concibe la normalidad; una
sociedad que no ofrece del todo igualdad de oportunidades, ni asume la diversidad; y el insuficiente
reconocimiento de las personas con discapacidad como sujetos con capacidades y limitaciones
como todos los seres humanos.

La aportacion desarrollada por la FEAPS (Campos et al., 2002) en relacién a los indiciadores de
calidad en la practica educativa, orienta la direccidon que debe tomar la atencidn a la diversidad en
los centros educativos. A su vez, invita al desarrollo de unos servicios educativos y unas practicas de
calidad para todos, cuya sintesis ofrecemos a continuacién de la mano de Campos y otros (2002):

e Entorno escolar: dispuesto de tal manera que permita al alumnado desarrollarse de la forma
mas independiente y normalizada posible; adecuacidon de las instalaciones a las necesidades
del alumnado, para que puedan ser utilizadas por todos; cumplimiento de la normativa de
accesibilidad en entradas, salidas, rampas, ascensores, etc.; disefios a partir de criterios
estéticos y funcionales; servicios adaptados (transportes, doble wc, etc., ); comprensién del
entorno a través del uso de la simbologia adecuada; etc.

Organos directivos: disponer de conocimientos bdsicos sobre la calidad de la educaciény la
atencidn aladiversidad e implicarse en adoptar medidas para suimplementacion; establecer
criterios precisos para que la atencién a la diversidad y el compromiso por responder a
las necesidades educativas especiales se incorporen a la practica educativa y en la politica
institucional; generar mecanismos de participacién y fomentar una cultura de trabajo
en equipo, planificando medidas que lo favorezcan; impulsar acciones de informacién y
sensibilizacion dirigidas a la comunidad educativa; organizar planes de formacion para
los diferentes profesionales en aspectos relacionados con la calidad de la educacién y la
atenciodn a la diversidad; organizar y gestionar recursos humanos y materiales optimizando
su uso para responder a las necesidades de todo el alumnado; tomar medidas para propiciar
un entorno accesible a todo el alumnado (materiales, actividades, etc.); planificar acciones
de acogida y orientacién; disponer de informacidon sobre recursos especificos y externos;
establecer procesos de seguimiento y coordinacion que garanticen la continuidad de las
condiciones educativas en las diferentes etapas del alumnado; emplear un sistema de
comunicacion adecuado con todos los estamentos de la comunidad educativa; fomentar
el consenso en la toma de decisiones; generar sistemas de deteccidn y canalizacién del
alumnado con necesidades educativas especiales; promover actividades de estudio y
proyectos de innovacion sobre estas tematicas; planificar sistemas de seguimiento y
evaluacion del proceso de atencidn a la diversidad del centro; etc.
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e Profesionales: desarrollar practicas inclusivas considerando las caracteristicas del alumnado;
participar en programas de formacién continua; trabajar en equipo y coordinarse con otros
profesionales, consensuando las decisiones implicadas en el proceso de aprendizaje del
alumnado; reflexionar sobre la practica educativa de forma individual y colectiva; realizar
adaptaciones curriculares; mostrarse abierto a sugerencias, opiniones y apoyos externos
como mecanismo de mejora; conocer los recursos que pueden servir de apoyo al alumnado;
registrar la informacién de interés para la practica educativa y la evolucién del alumnado;
detectar necesidades e iniciar los procedimientos establecidos para dar las respuestas
adecuadas; plantear objetivos y actuaciones en funcién del progreso del alumnado; realizar
planes de aula e individuales de modo claro y preciso; realizar tutorias con el alumnado;
tratar adecuadamente y con respeto a todo el alumnado; ofrecer una formacién integral
al alumnado; partir de las capacidades y los puntos fuertes del alumnado mds que de las
limitaciones; etc.

Equipos de apoyo y orientacion: conocer las necesidades de los profesionalesy como tratarlas;
conocer las necesidades del alumnado y considerarlas; planificar y evaluar de manera
sistematica el trabajo colaborativo con los diferentes profesionales implicados; promover
acciones para la mejora en la intervencién educativa con el alumnado; ofrecer informaciény
formacion sobre las necesidades educativas y los recursos disponibles; orientar y colaborar
en la resolucién de conflictos; valorar la labor de los distintos profesionales; impulsar y
promover intercambios de experiencias entre profesionales; actualizacion permanente;
estar en contacto constante con otros equipos de asesoramiento; etc.

Alumnado: participar de un curriculum ordinario en la medida de sus posibilidades; contar
con los apoyos necesarios para participar en la dinamica de aprendizaje; realizar actividades
adecuadas a su nivel de competencia; recibir la formacion en un entorno saludable, seguro
y que cumple con los requisitos minimos establecidos por la legislacién vigente; participar
en actividades académicas y otras extra-académicas; interactuar de manera natural y
espontanea; etc.

Administracion: conocer con datos reales la situacion del acceso del alumnado con
necesidades educativas; promover politicas de formacidn y adecuacion de recursos segun las
necesidades detectadas; evaluar y estudiar las diferentes prdcticas de integracién; promover
acciones para garantizar un proceso formativo de calidad a todo el alumnado; reconocer las
buenas practicas y difundir experiencias positivas; promover acciones para garantizar los
derechos de todos los agentes; promover planes de investigacion e innovacion; etc.

e Asociaciones: poseer recursos para estar al dia sobre todo tipo de novedades pedagdgicas,
tecnoldgicas, psicoldgicas, etc.; favorecer la investigacion dentro de las propias entidades;
habilitar canales de informacidn para divulgar materiales; organizar actividades formativas;
tener mecanismos de conexidn con otras asociaciones y servicios para el intercambio
de experiencias e informaciones; optimizar los apoyos al alumnado con necesidades
educativas, para favorecer su integraciéon socioeducativa; fomentar valores y relaciones
interpersonales, creando espacios y situaciones que inviten a ello y foros de discusion y
formacion para todos; etc.

Bajo los parametros anteriores, la presente aportacién se focaliza en las actuaciones concretas
gue afectan al alumnado de educacién secundaria, considerando que muchos de ellas también se
utilizan por el alumnado de ensefianza bdsica y obligatoria.
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4.2. La atencion a la diversidad desde los Servicios Psicopedagdgicos.

Habitualmente, son funcionarios del cuerpo de profesorado de educacidon secundaria, con la
especialidadenorientacidoneducativa, quiénesconfiguranlos Equiposde Orientacion Psicopedagdgica.
Sin considerar las particularidades que en cada Comunidad Auténoma puedan tener estos Equipos,
sus funciones, por lo general, se vinculan a la: la identificacion y la evaluacién de las necesidades
educativas especiales del alumnado, en colaboracién con el profesorado, especialistas y servicios
especificos; participacién en la elaboracion y el seguimiento de las adaptaciones curriculares que
necesita el alumnado, en colaboracidon con el profesorado, especialistas y servicios especificos;
asesoramiento al profesorado sobre los proyectos curriculares de los centros educativos en relacion
a aspectos psicopedagdgicos y de atencidn a la diversidad; asesoramiento al alumnado, las familias
y el profesorado sobre orientacién educativa, profesional y personal; colaboracién con los Servicios
Sociales y de Salud de su dmbito de actuacién, para atender al alumnado que lo requiera de
forma coordinada; apoyo y emision de criterios técnicos psicopedagogicos a otros organos de la
Administracién educativa; y otras funciones atribuidas por la Administraciéon educativa dependiente.

Los Servicios Psicopedagdgicos a los que nos referimos seguidamente, intervienen territorialmente
y sectorialmente y estdn al servicio de los centros educativos, apoyando al profesorado,
proporcionando recursos, asesorando, orientando, etc. Partimos del acertado trabajo realizado por
Moreno (2011) para conocer, a modo de sintesis, algunas de las caracteristicas principales de estos
Servicios.

4.2.1. Servicios de apoyo a alumnos/as sensoriales o motores.

Proporcionan apoyo a la actividad de los profesionales con respecto a la actuacion con el alumnado
con:

* Déficits de visidn. La Organizacién Nacional de Ciegos de Espafia (ONCE) es un Servicio de
apoyo para el alumnado con graves déficits visuales. Suelen establecerse convenios entre
Administraciones autondmicas y la ONCE a favor del éxito escolar y la equidad. Se hace una
valoracién y seguimiento de las necesidades educativas y de accesibilidad, se atiende al
alumnado con déficit visual que requiera atencién complementaria y se orienta y asesora
a las familias.

Déficits auditivos. Los centros de recursos educativos para alumnado con discapacidad
auditiva, y con trastornos del lenguaje, suelen elaborar materiales educativos adaptados,
catalogar los recursos educativos, prestar atencion logopedia, colaborar en la identificacion
y la evaluacidn de necesidades, orientar a las familias, asesorar al profesorado sobre ayudas
y técnicas, determinar adaptaciones curriculares y estrategias metodoldgicas y apoyar y dar
criterios técnicos a otros drganos de la Administracién educativa.

Déficits motores. Los servicios de apoyo a la atencion al alumnado con discapacidades
motrices colaboran en la identificacién y la evaluacién de necesidades, el seguimiento de
su evolucion y la orientacién a familias. También asesoran al profesorado sobre ayudas
técnicas, técnicas aumentativas de la comunicacidn y estrategias metodoldgicas; colaboran
en la adaptacién del curriculum y los materiales didacticos; facilitan materiales adaptados;
y coordinan la actuacion de fisioterapeutas.
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4.2.2. Servicios de apoyo al alumnado con patologias crénicas o de larga duracion.

Es el caso del alumnado con enfermedades crénicas o de larga duracion que no puede asistir al aula
ordinaria. Al respecto, y para garantizar su derecho a la educacion, la Administracién crea la figura
del profesorado itinerante (docencia domiciliaria) o de permanencia en centros hospitalarios (aulas
hospitalarias).

* Docencia domiciliaria. Destinada al alumnado que por razones de salud no puede asistir
con regularidad a un centro educativo en los niveles obligatorios, por periodos de 30 dias o
mas. La Administracion dispone de un colectivo de profesorado que envia a los domicilios
del alumnado que lo requiere.

* Aulas hospitalarias. Dirigidas al alumnado ingresado en centros de salud a causa de una
enfermedad de larga duracidn. Se trata de facilitar la reincorporacion al centro educativo
una vez el alumnado haya recibido el alta médica, asi como de evitar la interrupcién del
proceso formativo.

4.2.3. Servicios de apoyo al alumnado en riesgo social.

Algunas de las situaciones de riesgo social mds frecuentes tienen que ver con la desestructuracion
familiar, los maltratos infantiles, la dindmica conflictiva de familias e hijos/as, la ausencia o el exceso
de disciplina, la negligencia, etc.

* Equipos psicopedagdgicos externos (Equipos de Asesoramiento Psicopedagoégico [EAP],
Servicio Psicopedagogico Escolar [SPE], etc.). Canalizan hacia los recursos sociales adecuados
los casos que les son derivados desde los propios equipos psicopedagdgicos.

¢ Servicios Sociales Municipales. Servicio municipal que previene, atiende y responde a las
situaciones de riesgo y las necesidades sociales o econdmicas de las familias con alumnos
atendidos a su cargo. Orientan y asesoran, tramitan solicitudes de ayudas y hacen su
seguimiento y facilitan el acceso a otros recursos y servicios especializados.

* Servicios Sociales autondmicos de infancia y adolescencia. Atienden a menores de edad con
alto riesgo social y derivados de otros servicios sociales, judiciales o policiales. Diagnostican
y valoran las situaciones para, posteriormente, establecer planes concretos de mejora.

4.2.4. Servicios de salud mental en paidopsiquiatria.
Se dirigen al alumnado con trastornos en el ambito de la salud mental.

* Régimen ambulatorio. La mayoria de Administraciones autondmicas, en los servicios de
salud mental ambulatoria, atienden a pacientes hasta los 18 afios de edad. La derivacion de
alumnado a estos servicios se hace desde los equipos de apoyo psicopedagdgico externos
y, en ocasiones, desde los servicios de pediatria.

* Centros de dia. Representan un recurso sanitario, integrado en la red de salud mental
publica, diurno y dirigido a la rehabilitacion del alumnado con trastornos mentales en
situacion de cronicidad. Realizan una funcién psicoterapéutica “rehabilitadora” mediante
talleres y terapias a pacientes con gran dependencia y desadaptacion socioeducativa.
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* Unidades hospitalarias de crisis. Son unidades hospitalarias centradas en la atencion
especializada en los trastornos mentales del alumnado en el periodo de la infancia y la
adolescencia.

4.2.5. Servicios de apoyo pedagdgico.

Apovyan la actividad pedagdgica de los centros educativos y la tarea docente del profesorado. Suelen
considerarse:

* Centros de Recursos. Servicio que ofrece la Administracion educativa (autonémica o estatal)
y cuyas funciones consisten en ofrecer recursos educativos e infraestructuras a los centros y
al profesorado; elaborar pautas e informaciones de interés para el profesorado; dar soporte
a las actividades docentes y al intercambio de experiencias educativas; organizar y hacer
el seguimiento de actividades de formacién permanente; y colaborar en la deteccion de
necesidades formativas del profesorado.

* Espacios especificos de aprendizaje. Ofrecen al profesorado y a los centros la posibilidad de
desarrollar proyectos conjuntos, de trabajo interdisciplinario, sobre educacién ambiental y
para el conocimiento y el respeto del patrimonio.

4.2.6. Servicios de orientacion profesional y empleo.

* Focalizados en la orientacion profesional al alumnado que termina la educacién secundaria
obligatoria, podemos considerar:

* Unidades de escolarizacion compartida. Dirigidas al alumnado menor de 16 aiios que cursa
la educacion secundaria obligatoria (ESO) y que tiene necesidades educativas derivadas de
la inadaptacién al medio escolar. Ofrecen la posibilidad de seguir la etapa educativa de la
ESO en un grupo reducido y garantizan un acompafiamiento integral al alumnado.

* Talleres pre-laborales. Para el alumnado que se encuentra en el Ultimo periodo de la ESO.
Vienen a ser un proyecto de transicion al empleo y proporcionan al alumnado oportunidades
para acceder a un empleo y mantenerlo. Trabajan habilidades basicas, sociales y de
educaciéon compensatoria, aspectos tedricos y practicos vinculados al oficio e incluyen
acciones de orientacion laboral, alfabetizacién digital y practicas profesionales.

¢ Servicios municipales de ocupacion. Destinados al alumnado que no desea seguir estudiando
y quiere iniciar su vida laboral. Incorporan programas de formacién ocupacional, escuelas
taller, casas de oficios, aulas de autogestidon de recursos para la ocupacion, etc.

4.2.7. Servicios de apoyo psicopedagdgico singulares.
Considerados como propuestas especificas, comprenden:
* Servicios juveniles de drogodependencias. Servicios sanitarios que disefian, desarrollan y
evaltian planes y programas de prevencion de las drogodependencias. Abordan de forma

integral la dependencia a sustancias desde una perspectiva individual, familiar y grupal; y
promueven y coordinan experiencias municipales en prevencidn y reinsercién.
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¢ Servicios de apoyo al alumnado extranjero. Promueven la igualdad de oportunidades en
educacion, prestando atencién especial al alumnado extranjero de nueva incorporacion
en los centros educativos, a través de medidas efectivas para la compensacién de las
desigualdades de partida. Asimismo, facilitan la incorporacion e integracion socioeducativa
detodo elalumnado, contrarrestando los procesos de exclusidn sociocultural y desarrollando
actitudes de comunicacidn y respeto mutuo entre todos.

4.3. Proyectos, programas y planes para atender a la diversidad en los centros de
educacion secundaria.

Laintervencion educativa desde la atencidon a la diversidad tiene implicaciones organizativas, ademas
de curriculares, para los centros de educacion secundaria. La configuracién de planes, programas y
proyectos institucionales sirve como referencia y punto de arranque para delimitar el conjunto de
actuaciones que se pueden poner en marcha a favor de la atencién a la diversidad desde la éptica
de una educacion inclusiva.

Para Antlnezy Gairin (2003), los centros educativos guian sus propositos a facilitar el establecimiento
de una lineas de accion, coherentes y coordinadas, para todos; que permite: racionalizar esfuerzos
personales e institucionales, asi como rentabilizar al maximo su actuacién; reducir las incertezas,
las contradicciones y los esfuerzos que no resultan utiles; ayudar a la realizacién y el crecimiento
de los recursos humanos; posibilitar los procesos de evaluacién orientados a la mejora; facilitar
la implicacion de todos en el proceso de inclusién; orientar a las personas que se incorporan a
la institucidn; configurar progresivamente una institucién con personalidad propia; y dirigir los
procesos de innovacion.

Algunos de los planes, programas y proyectos con una mayor extensién en la labor de la atencion
a la diversidad de los centros de educacién secundaria, son los que destacamos a continuacién, a
partir de la recopilacion de Sanahuja (2011):

4.3.1. Proyecto de convivencia.

Sus objetivos son potenciar la equidad educativa y el respeto hacia la diversidad; promover el
compromiso de todos los agentes educativos en la mejora de la convivencia del centro y el entorno;
fomentar la cultura de la mediacidn como herramienta basica en la gestién del conflicto; y contribuir
a una cultura de paz y no violencia, junto con los valores que hacen posible preservar y enriquecer
la vida de todas las personas.

El proyecto recoge las acciones dirigidas a la mejora de la convivencia y los mecanismos establecidos
para la resolucién de los conflictos en el aula, el centro y el entorno. Los principios que lo orientan
se corresponden con la participacién y la corresponsabilidad de la comunidad educativa y de los
agentes educativos del entorno; una actuacion global e integral; la descentralizacidn para alcanzar
una mejor contextualizacidn; la normalidad desde propuestas claras e inclusivas; y la mejora
constante.

Su contenido acostumbra a agruparse alrededor de tres bloques amplios: valores y actitudes
(acogida, coeducacidn, competencia social, comunicacidn, educacién antirracista, educacién
emocional, educacidn para la paz, inclusion y mediacion), resolucién de conflictos (absentismo,
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conflictos leves y graves) y organizacion (participacion del centro, estructura, gestién de recursos y
normativa).

4.3.2. Programas de diversificacion curricular.

Favorecen la adquisicidn de los objetivos y las competencias basicas de la etapa educativa. Para ello,
los criterios de evaluacién y los contenidos se organizan a través de una metodologia especifica y
personalizada. Dicho de otro modo, el proceso de ensefianza y aprendizaje se ajusta a las necesidades
concretas del alumnado.

Los programas deben especificar, fundamentalmente, los principios pedagdgicos, metodoldgicos
y organizativos; los criterios y los procedimientos de asignacidon del alumnado; los criterios
organizativos; la programacion diddctica; y los criterios de acreditacion y evaluacion.

Las formas organizativas y metodoldgicas, asi como las adaptaciones curriculares que se pueden
impulsar, son variadas:

¢ Plan Individualizado: facilita la planificacién de medidas, actuaciones y soporte para dar
una respuesta a las situaciones singulares y complejas del alumnado. La planificacién es
contextual, funcional, concreta y personalizada.

* Programa de acompafiamiento escolar en educacidon secundaria: para mejorar las
perspectivas escolares del alumnado con dificultades en la ESO (deficiencias en el proceso
de aprendizaje de las dreas instrumentales basicas, ausencia de habitos de trabajo, escasez
de motivacién por el estudio, retraso en el proceso de maduracién personal y pobre
integracion en el grupo y el centro).

* Programa de apoyo a la implantacidn de la ensefianza y el aprendizaje de las lenguas
extranjeras: procura disminuir el abandono escolar, incorporando la formaciéon del
profesorado y la adecuando de la oferta formativa a las necesidades de los jovenes en
riesgo de exclusién social y las del mercado de trabajo.

4.3.3. Programas de cualificacién profesional inicial.

Su destinatario es el alumnado mayor de 16 afios que finaliza la ESO y no obtiene el titulo de
graduado. Proporcionan una formacion bdsica y profesional para la incorporacién al ambito laboral
o la continuidad de un itinerario formativo. Los mddulos que contienen aluden a una formacion
profesional especifica, una formacion basica de caracter general y una formacion para la obtencién
del titulo de graduado en ESO. Pueden ofrecerse en colaboracién con los Ayuntamientos (Plan de
Transicién al Trabajo), o bien en colaboracion con el Servicio de Ocupacién (Programas de Formacion
y Aprendizaje Profesional).

4.3.4. Plan de acogida.

Recoge el conjunto de actuaciones que el centro educativo pone en marcha para facilitar la
adaptacion del alumnado que, procedente de otros paises, se incorpora de nuevo en el centro.
Tiene las funciones de delimitar las actuaciones para facilitar la adaptacion del alumnado recién
llegado al centro; establecer una comunicacién con sus familias; garantizar que el nuevo alumnado
comprende el funcionamiento del centro; atender a las necesidades afectivas, emocionales,
relacionales y personales; potenciar la autoestima; y proporcionar la orientacién escolar y/o laboral
necesaria.
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4.3.5. Plan de atencion a la diversidad.

Orientado a reducir y suprimir las barreras de aprendizaje y participacion existentes, ofreciendo
a todo el alumnado igualdad de oportunidades, desde la perspectiva de una educacién inclusiva.
El Plan especifica las actuaciones prioritarias que el centro articula para atender a las necesidades
educativas de todo el alumnado y se sostiene sobre los principios de inclusién, normalizacién,
personalizacion e igualdad de oportunidades.

4.3.6. Plan educativo de entorno.

Es una iniciativa de cooperacion educativa para dar una respuesta integrada, y comunitaria, a las
necesidades educativas de la infancia y la juventud, coordinando y dinamizando la accidn educativa
de una zona mas alla del ambito escolar.

Sus objetivos son: conseguir el éxito educativo de todo el alumnado, en todas sus dimensiones
(personal, social, académicay laboral), para que desarrolle una identidad personal, ricay equilibrada,
adquiera las competencias necesarias para responder de forma satisfactoria a los restos de la vida
cotidiana y tenga las habilidades sociales y las actitudes idéneas para convivir en la sociedad actual;
y promover la cohesidn social a través de la educacién intercultural y la equidad, para contribuir a
crear un espacio comun de valores compartidos por toda la ciudadania que, desde el respeto a la
diversidad, favorezca la convivencia.

Los bloques de actuacién sobre los que incide tienen que ver con la sensibilizacion y la formacién de
los diversos agentes educativos, una escolarizacién éptima y equilibrada, la acogida del alumnado
y las familias, la incentivacidn a los aprendizajes escolares, el soporte a la integracién escolar, la
educacién mas alld de la escuela, la orientacidén y el seguimiento académico y profesional, los
espacios de encuentro y convivencia y la respuesta a las multiples demandas sociales.

4.3.7. Plan de accidn tutorial.
Para Sanahuja (2011:18), es:

“el marco en el que se especifican los criterios y procedimientos para la organizacion
y el funcionamiento de las tutorias. En él se deberdn incluir las lineas de actuacion
que los tutores desarrollardn con el alumnado. Es un instrumento para atender a la
diversidad del alumnado”.

La implementacién de un PAT ha de facilitar la atencién, la participacién y la integracion del
alumnado en la dinamica formativa, favoreciendo un éptimo desarrollo de las materias que cursa
y el éxito académico. Al mismo tiempo, contribuye a la personalizacién del proceso de ensefianza 'y
aprendizaje, detectando las necesidades del alumnado y elaborando las respuestas oportunas para
superarlas, a partir del seguimiento, el asesoramiento y el apoyo. Facilita asi la orientacién para que
el estudiante pueda tomar decisiones con respecto a sus estudios y su futuro.

La accién tutorial, de acuerdo con Diez y otros (2011:94), tiene que incorporar la atencion
individualizada al alumnado con discapacidad; proporcionar el tiempo necesario para la orientacion
del alumnado en su aprendizaje; y, si fuera preciso, convenir el establecimiento de contactos
continuados con algun familiar o persona de referencia para que éste le preste ayuda y soporte en
el estudio.
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4.4. Procesos organizativos implicados, condiciones y fases de los planes, programas
y proyectos de atencidn a la diversidad.

El éxito de los planes, programas y proyectos de atencion a la diversidad en los centros de educacion
secundaria depende no Unicamente de su contenido y filosofia, sino también de la manera en
como se organizan, de su coherencia con las politicas del centro en los que se enmarcan, de la
consideracién de las condiciones adecuadas y del respeto a las fases que tienen que considerar.

La promocion de un cambio institucional, como el que puede llegar a generar la implantacién de
estos planes, programas y proyectos, es compleja puesto que debe orquestarse en el marco de
una historia y una realidad institucionales configuradas por multiples subsistemas relacionados que
implican diferentes niveles de cambio. Por eso, unos cambios de tal magnitud van a afectar ala macro
estructura de los centros, pero también a la micro estructura (6rganos, personas, unidades, etc.),
barriendo distintos dmbitos (pedagdgico, didactico, organizativo y otros). En procesos de cambio
seria preciso defender la necesidad de conocer el contexto de actuacidon a partir de la evaluacién
(¢qué pasa?), la investigacion (épor qué pasa?) y la innovacion (équé cambiar?).

Ademas, debemos considerar la voluntad personal y politica de cambiar, la formacidn, los recursos
y la profesionalidad, o lo que es lo mismo el querer, el poder, el saber y el saber hacer. Todo ello
comporta toda una serie de transformaciones en los centros educativos:

* Concretar en los planteamientos institucionales la filosofia y el contenido que han de
presidir las acciones inmersas en los procesos de atencién a la diversidad. Las prioridades
establecidasy los mecanismos de seguimientoy control de los planes, programasy proyectos
también deberan contemplarse aqui.

* Determinar estructuras de apoyo para la ejecucion y el desarrollo de los planes, programas y
proyectos de atencidn a la diversidad, generales y particulares (responsables de la acogida,
coordinadores de diferentes servicios y unidades de refuerzo, etc.).

* Fomentar una cultura docente sensible y potenciadora de la relacidn con los problemas
reales del alumnado.

* Apoyo activo y decidido por parte de los responsables institucionales, que tienen que
animar los procesos y proporcionar los recursos que se precisen.

* Desarrollar planes de trabajo con prioridades para ampliar y potenciar la filosofia
institucional, pudiendo ser revisados sistematicamente.

* Prestar atencidn a algunos de estos aspectos puede ayudar a mejorar la presencia necesaria
de procesos de atencion a la diversidad en los centros educativos. Pero, sobre todo, hay que
tener presente que la accién organizativa se va a caracterizar por la atencion prestada a las
multiples relaciones que se den entre los diversos elementos que la configuran.

¢ E| disefio y el desarrollo de estos planes, programas y proyectos, implica, por lo menos,
tres niveles: adaptacion a las necesidades de cada contexto y a sus prioridades; creacién
de condiciones internas; y aplicacién de cambios en los procesos formativos. También,
precisan de algunas condiciones:

* Clima humano positivo para favorecer la comunicacién entre las personas. Relaciones
de vecindad y trato son adecuadas en un marco donde los intereses colectivos estan por
encima de los individuales.
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* Consenso entre las personas clave porque es imprescindible contar con el apoyo de las
personas que por su situacion y reconocimiento pueden incidir de manera determinante en
el éxito de los planes, programas y proyectos.

* Recursos pertinentes y de distinta naturaleza (coordinadores, recursos para la difusion,
atencidn a las necesidades especificas, etc.).

* Compromiso personal porque los cambios los realizan las personas y es importante avanzar
en propuestasasumidas por losimplicados. Es fundamental vincular las situaciones deseadas
con las percepciones, las expectativas y las experiencias previas de los participantes.

* Progresividad, porque un cambio efectivo implica procesos de asimilacion personal y
cambios de actitudes que no se dan en poco tiempo.

* Sinergias entre apoyos externos e internos, pensando y practicando la colaboracién para
avanzar en planes, programas y proyectos de comun interés.

* Estos factores pueden incidir en el proceso de iniciacién de los planes, programasy proyectos
de atencidn a la diversidad en los centros educativos, pero la influencia de los mismos no
debe considerarse como un punto de partida imprescindible. Lo importante es entender
gue se trata de procesos y que como tales pueden replantearse finalidades y objetivos en
funcidén de las repercusiones que se vayan adquiriendo.

* Estos procesos conllevan también todo un conjunto complejo de procedimientos y
estrategias vinculadas a la construccidn, el desarrollo y la evaluacion de los mismos. Algunas
fases que pudieran proporcionar pistas para la mejora de las posibilidades de éxito de los
planes, programas y proyectos, podrian ser:

* Crear condiciones: incidiendo en el contexto que ha de permitir y alimentar los planes,
programas y proyectos. Aqui se delimitan el grado de demanda existente, las necesidades
a satisfacer, las resistencias y los obstaculos, o la identificacion de los aspectos susceptibles
de mejora, entre otros.

* Disefar: concretando los objetivos que se pretenden, estableciendo el plan de actuacion,
comprometiendo recursos, fijando resultados esperados y su evaluacion. Aqui los agentes
involucrados debieran operar desde la légica del maximo consenso.

¢ Difusidn: dando a conocer los planes, programas y proyectos a sus participantes para que
los adopten y utilicen.

e Estructurar el proceso de seguimiento: para concretar acciones precisas encaminadas a
analizar la gestién y la estructuracién de los planes, programas y proyectos, asi como la
incorporacién de los cambios necesarios y la readaptacion a las nuevas situaciones.

¢ Evaluar: en coherencia con los disefios establecidos y tomando en cuenta las informaciones
y los datos que los procesos de seguimiento proporcionan (evaluar resultados y procesos
para la mejora permanente).

* Incorporar nuevos procesos a la cultura institucional: desde la rutina de los mecanismos
establecidos y pudiéndolos aplicar a otros ambitos y escenarios.

¢ Difundir avances: cumpliendo con el compromiso con la sociedad al extender a otras
instituciones los avances logrados y, por ende, convirtiendo el conocimiento propio en
social y accesible a los demas.
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Con estas fases podemos describir qué sucede y orientar los mecanismos de cambio en las dinamicas
implicadas por los planes, programasy proyectos para la atencion a la diversidad en los centros. Estos
pasos, que no son referentes aislados, se relacionan entre si de manera flexible e interdependiente.
Pero también es importante concretar el contenido de las fases para ver ddnde empieza y acaba una
u otray, por lo tanto, ver lo que las caracteriza. Asimismo, conocer las condiciones relacionadas con
el liderazgo, la implicacién de los participantes, los procesos de coordinacidn, la planificacién de la
ensefianza adaptada al alumnado y el uso pertinente de los recursos.

4.5. El camino hacia la inclusion en los centros de educacion secundaria.

Tradicionalmente se plantaron varios niveles de integracion (Ortiz, 1982; Jarque, 1985): fisica
(ubicando al alumnado en un ambiente normalizado), funcional (realizando actividades junto con
los demas), social (aceptacion del estudiante con discapacidad por parte de los demas) y societal
(representa la normalizacién de las vivencias cotidianas).

Hoy, el trayecto por el logro de la integracidn se sostiene sobre la base del reconocimiento de algunas
claves: la existencia de diferencias interindividuales y necesidades individuales; la identificacion de
necesidades especiales relacionadas con los procesos de ensefianza y aprendizaje; un planteamiento
heterogéneo de la enseianza para proveer una mejor atencion a las necesidades del alumnado; un
modelo de centro educativo que participe de los principios de flexibilidad, colaboracién, efectividad
e inclusién de la diversidad de las personas; o el rol docente como mediador para el aprendizaje del
alumnado.

Generalmente, el alumnado con necesidades educativas requiere tiempo para aprender,
adaptaciones protésicas y soportes. En el contexto de los centros de educacién secundaria se
debiera velar por un adecuado ambiente de aprendizaje, valorar las capacidades y las necesidades
del alumnado, un contacto social favorecedor de la integracidn y otros condicionantes organizativos
como pueden ser los servicios y recursos que se proporcionan.

Algunas variables mencionadas que deben tenerse en cuenta para la formacién del alumnado
con necesidades educativas y que coinciden con las defendidas por Ashman y Conway (1990)
son: variables ecoldgicas, que ponen el énfasis en el ambiente en que el aprendizaje tiene lugar
(clima del aula, uso del espacio y del tiempo de clase, participacion e interaccion, etc.); variables
curriculares, que se centran en la forma en que se presenta la informacion al estudiante (adaptacion
de materiales, etc.); y variables de la ensefianza directa, que se refieren a las maneras en cémo el
docente orquesta el proceso de ensefanza y aprendizaje.

Elprocesoformativoyde aprendizaje hadetener puesvalidez ecolégica (adquisicidn de competencias
utiles para la resolucién de problemas reales), validez formativa (funcionalidad del aprendizaje),
validez personal (asumiendo la individualidad como eje del proyecto formativo) y normalizacion
(recibiendo atencién dentro del sistema ordinario).

Sobre la base de las preocupaciones anteriores, nos planteamos: ¢qué tipo de centros educativos
requerimos para responder a la diversidad de alumnado?, iqué estrategias son las mas adecuadas
para atender a la heterogeneidad de alumnado?, ¢cudl debe ser el papel del profesor-tutor?, iqué
cambios se requieren en el proceso de ensefianza y aprendizaje?, entre otras cuestiones a dilucidar.
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Desde la integracidn, cualquier persona se erige en sujeto de derecho a pesar de las caracteristicas
y las particularidades que cada individuo pueda presentar. Para Jurado (2007), los aspectos que han
contribuido al desarrollo de la corriente integracionista, y que tienen grandes consecuencias para la
educacioén, han sido: el aumento del fracaso escolar y la necesidad de dar respuesta a una poblacion
escolar heterogénea, considerando las caracteristicas diferenciales de los estudiantes y la ensefianza
individualizada (Howe y Lauter, 1970; Skinner, 1954); la critica al diagndstico tradicional respecto a
su validez cientifica, a su funcidn de instrumento social de etiquetaje y segregacion (Cavallini, 1975)
0 a su condicidn de propulsor de expectativas negativas (Rosenthal y Jacobson, 1980); la influencia
de las corrientes antipsiquidtricas a favor de la desinstitucionalizacidn e integracion de las personas
objeto de tratamiento psiquiatrico; las presiones sociales a favor del cambio en el tratamiento
de las personas discapacitadas; la concienciacién de profesionales sobre la mejora que implica la
integracion en el proceso educativo; los cambios legislativos que han favorecido la integracién;
la investigacion y las experiencias que demuestran las posibilidades educativas y sociales de las
personas discapacitadas (Ellis, 1981); y los avances técnicos que procuran ambientes protésicos y la
normalizacion (Fernandez de Villalta, 1988).

De hecho, en los ultimos tiempos el espiritu en relacidn a las personas con necesidades educativas
podria incluso equipararse a las caracteristicas planteadas por Ingalls (1982:407-415) para las
personas con retraso mental, pero transferibles a nivel general, y que se traducen en: poner el
énfasis mas en las semejanzas que en las diferencias; reconocer que la persona con necesidades
especiales puede mejorar si se la provee de oportunidades para responder adecuadamente; poner
en tela de juicio las concepciones que clasifican y estigmatizan; insistir en la no imposicidon de
etiquetas; ofrecer una tratamiento individualizado; aumentar los derechos legales de las personas
con discapacidad; aumentar la tolerancia hacia la diversidad; reconocer que ciertas discapacidades
se originan en las condiciones sociales; insistir en la prevencion; y planificar y coordinar todos los
servicios de atencidn a las personas con discapacidad.

Sin embargo, el reto queda fijado en pasar de la integracidn a la inclusion vy, por lo tanto, avanzar
hacia una normalidad educativa en la que todas las personas forman parte del sistema educativo
y nadie se ubica fuera del mismo. Aqui, las diferencias entre las personas representan un hecho
enriquecedor y no son un handicap.

Este movimiento para la inclusidn debe articularse alrededor de tres ejes (Jurado, 2007): a) en su
origen, con principios y valores que superan el marco de la integracidn; b) en su base filoséfica e
ideoldgica, considerando el centro educativo como un agente de cambio y progreso, enmarcado
en un nuevo modelo de sociedad; y c) en su desarrollo practico, a partir de estrategias educativas
focalizadas en la interaccidn y en beneficio de una educacién de calidad para todos, sin ningun
tipo de exclusion. Asi, por ejemplo, deberiamos aglutinar en el aula, de forma interactiva, todos
los elementos que forman parte de ella y a su entorno; cooperacidn por parte de todos; objetivos
educativosy no sélo académicos; re-elaboracion curricular; la diversidad como fuente de aprendizaje;
educacién en valores y actitudes; o evaluacion en base al trabajo desarrollado por cada alumno).

La inclusion representa, de alguna manera y siguiendo a Sebba y Ainscow (1996), un proceso por el
que el centro educativo trata de dar respuesta a todos los individuos como alumnos y reconstruye
el curriculum para llegar a todo el alumnado individualmente. Y nosotros coincidimos con estos
autores por cudnto en el desarrollo de unas practicas mas inclusivas es necesario considerar los
procesos conectados de inclusidon y exclusion; y que el apoyo educativo de los profesionales de
la educacién sobre algunos grupos de alumnos con necesidades es necesario para responder a la
diversidad en determinadas fases y momentos.
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CAPITULO 5

LA ORGANIZACION Y ATENCION A LA DIVERSIDAD EN CENTROS DE EDUCACION
SECUNDARIA DE MEXICO

Hernan Medrano Rodriguez (l. Investigacion IIIEPE, Escuela de CC. Educacidn)
Guadalupe Palmeros y Avila (U. Judrez Auténoma de Tabasco)
Adoracion Barrales Villegas (U. Veracruzana)

5.1. Introduccion

La educacidon secundaria en México es parte de la educacién bdsica, se cursa en tres grados,
regularmente entre los 12 y los 15 afios de edad; es obligatoria y se le considera propedéutica ya
que es requisito haberla concluido para ingresar al siguiente nivel educativo. En el ciclo escolar
2010-2011, se registraron en las escuelas secundarias poco mas de seis millones de estudiantes,
gue fueron atendidos por 381 mil docentes en casi 36 mil escuelas.

Las comunidades rurales e indigenas han estado en el foco de atencidn en los Ultimos afios en México
y han recibido por ello programas que demuestran buenos resultados tanto en lo econdémico como
en lo social. Los programas educativos que atienden principalmente a comunidades desfavorecidas
o en desventaja social, son actualmente objeto de revisidon y de propuestas para aplicarlos en otras
modalidades de educaciéon secundaria, por el éxito que han demostrado en el logro educativo.

Los resultados que arrojan las evaluaciones nacionales de logro académico, indican que aunque se
aprecia un avance, los conocimientos que demuestran los alumnos en su mayoria son insuficientes
o bajos y que existen escuelas secundarias que reiteradamente los obtienen, siendo su atencién una
prioridad nacional.

En este trabajo revisaremos algunas de las politicas publicas que se han implementado o fortalecido
en los ultimos seis afios, que es la cantidad de tiempo que dura cada periodo de gobierno federal
y que en México concluye precisamente en 2012, con el propdsito de observar su impacto en la
atencion a la diversidad de estudiantes de educacion secundaria.

El analisis de la organizacién de los programas educativos que derivan de las politicas publicas y
la experiencia obtenida al atender en forma favorable a: grupos minoritarios, en desventaja,
de comunidades indigenas o rurales marginados de educacidon secundaria; permite revisar las
propuestas educativas utilizadas y tratar de trasladar el modelo a las escuelas en las que la mayoria
de sus alumnos obtienen los resultados mas bajos en logro educativo, medido mediante pruebas
estandarizadas aplicadas a nivel nacional. Las propuestas estdn en proceso y los resultados podran
ser evaluados en los préximos afios.

5.2. El Sistema educativo y la atencion a la diversidad para menores entre 12 y 15
anos de edad.

La educacion basica del Sistema Educativo Mexicano es obligatoria y contempla los niveles de
educacion preescolar, primaria y secundaria. La educacién secundaria dura un minimo de tres afios
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en lamodalidad escolarizada y se cursa entre los 12 y los 15 afios de edad. La modalidad escolarizada
incluye las variantes de secundaria general, técnica, telesecundaria, comunitaria y migrante; se
cursa mediante el uso de un curriculo nacional, normado por la Secretaria de Educacién Publica
(SEP), responsable de establecer los planes y programas de estudios para toda la educacidn basica.

En México también se ofrece la educacion secundaria en la modalidad abierta, destinada a quienes
no pueden incorporarse a los servicios escolarizados, y se ofrece mediante asesorias pedagogicas y
examenes escritos para validar los conocimientos. Quienes son mayores de 15 afios, pueden optar
por estudiar la educacion secundaria en modalidad para trabajadores, en ocasiones con la misma
metodologia de la modalidad abierta, o en secundarias nocturnas en modalidad escolarizada.

De acuerdo con las estadisticas de la SEP, durante el ciclo escolar 2010-2011, sélo el 96.5% de los
alumnos que egresaron durante el ciclo escolar anterior, ingresaron al primer grado de la educacién
secundaria. La matricula en la modalidad escolarizada fue de 6.1 millones de estudiantes, lo que
implica una cobertura del 95.9% (ver grafico 1) de jévenes de entre 13 y 15 afios que cursan la
educacién secundaria (SEP, 2011B p. 71).

El sistema escolarizado de educacidn secundaria atendié en las 32 Entidades Federativas a un total de
6 137 546 estudiantes, en 35 921 escuelas, con 381 724 docentes. Por su sostenimiento econdmico
las escuelas de educacién basica pueden ser: federales, estatales o autonomas y particulares. Las
escuelas secundarias federales ocuparon el 8% del total (2 976); las estatales y auténomas el 80%
(28 661) y las particulares el 12% (4 284).

En México las escuelas particulares no reciben financiamiento publico, aunque tampoco se pagan
impuestos por los servicios de educacion que ofrecen. Con los datos sefialados en el parrafo anterior,
podemos deducir que la mayoria de los centros escolares (88%) es de financiamiento publico y el
12% restante de sostenimiento privado.

Al dividir las escuelas secundarias por el tipo de servicio que ofrecen, encontramos que casi la
mitad (17 955) son telesecundarias, el 30% pertenece a la modalidad general (11 037); casi el 13%
son secundarias técnicas (4 535); casi el 6% son secundarias comunitarias (2 090); y el 1% son
secundarias para trabajadores (304).

Entre las Entidades Federativas que presentan mayores problemas para asegurar la educacién
secundaria en sus poblaciones y de acuerdo a datos de la SEP, tienen una eficiencia terminal bajay
una desercion alta, se encuentran: Michoacan, Guerrero, Jalisco, Campeche, Querétaro, Durango,
Chihuahua, Yucatdn, Zacatecas, Tamaulipas, Baja California, Quintana Roo, Chiapas, Sinaloa y
Oaxaca.
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Grafico 1: Cobertura de la educacién secundaria (SEP, 2011B p 82)
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5.2.1 Politicas publicas para la atencion a la diversidad.

Aunque existen en México una serie de politicas publicas orientadas a la mejora de la calidad de
la educacidén, en este trabajo destacaremos las principales politicas publicas que el gobierno ha
generado para favorecer la atencién educativa de grupos minoritarios o marginados en lo que
respecta a la educacién secundaria.

El Presidente de la Republica Mexicana presenta por obligacion establecida en el Articulo 26 de
la Constitucion Politica de los Estados Unidos Mexicanos, al inicio de su gestidn (cada seis afos),
su Plan Nacional de Desarrollo (PND). El gobierno en turno (2006-2012) que preside el Lic. Felipe
Calderdn Hinojosa presentd su PND a principios del 2007, dividido en cinco ejes de politica publica.

En relacidon con el tema que nos ocupa, se encuentra el eje 3. Igualdad de Oportunidades,
orientado a lograr el desarrollo humano y el bienestar de los mexicanos a través de la igualdad
de oportunidades. En el documento se reconoce la problematica de la eficiencia de la educacion
secundaria (ver grafico 2) y lo considerable de la brecha entre los resultados de las escuelas publicas
y las escuelas privadas. En el documento se sefiala:

“ Las pruebas EXCALE y ENLACE, aplicadas por el Instituto Nacional para la
Evaluacion de la Educacion (INEE) y la Secretaria de Educacion Publica (SEP)
respectivamente, muestran que la condicion socioecondmica de los estudiantes
es el factor que mds se relaciona con el nivel de logro educativo. Asi, las escuelas
urbanas presentan niveles de logro sistemdticamente mds elevados que las
telesecundarias o las escuelas de educacion indigena. Las escuelas privadas
alcanzan calificaciones mejores a las logradas por las escuelas publicas. Por su
parte, los alumnos de telesecundaria, educacion comunitaria e indigena son
quienes obtienen los puntajes mds bajos”.
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Grafico 2: Promedio de aprendizaje en secundaria (PND, 2007 p 178)
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El PND 2007-2012 se propuso entre otros, tres objetivos de impacto en los resultados de la
educacién y relacionados con el tema que nos ocupa; esto es, el logro académico, la permanenciay
la culminacién de la educaciéon secundaria. Los siguientes objetivos con sus respectivas estrategias
guiaron las politicas publicas del sexenio: Elevar la calidad educativa; Reducir las desigualdades
regionales, de género y entre grupos sociales en las oportunidades educativas; e Impulsar el
desarrollo y utilizacion de nuevas tecnologias en el sistema educativo para apoyar la insercidon de
los estudiantes en la sociedad del conocimiento y ampliar sus capacidades para la vida.

Derivado de lo anterior, comentaremos las acciones relacionadas con el desarrollo de tres politicas
publicas que tienen un alto impacto en estudiantes de educacién secundaria, principalmente
miembros de grupos vulnerables o porque impactan en los docentes que son estimulados con
incentivos econdémicos si demuestran una mejora del logro educativo en sus estudiantes. Los
programas no son de creacion reciente, pero tienen en comun que sus acciones se han modificado
en los ultimos afos y se puede observar un impacto en la atencién a la diversidad en educacion
secundaria. Explicaremos por ello los programas: Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE);
Programa de Desarrollo Humano Oportunidades y Programa Carrera Magisterial.

A.- Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE)

El 10 de septiembre de 1971 se publicé en el Diario Oficial de la Federacion, el decreto de creacién del
Consejo Nacional de Fomento Educativo (CONAFE), como Organismo Publico Descentralizado, con
personalidad juridicay patrimonio propios, que tenia por objeto allegarse recursos complementarios,
econdmicos y técnicos, nacionales o extranjeros para aplicarlos al desarrollo de la educacion en el
pais.

Con el paso del tiempo, el CONAFE fue realizando acciones con el propdsito de reducir las
desigualdades en materia de oportunidades educativas, buscando abatir el rezago en la educacion
inicial y basica. Para fortalecer las acciones del organismo y afirmar las estrategias de trabajo fijadas
en el PND 2007-2012, en marzo del 2012 fue modificado el Decreto de creacién y entre otras cosas
se fijo su objeto como:
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ARTICULO 2.- “EL CONSEJO tendrd por objeto promover, coordinar y ejecutar las acciones que, en el
dmbito de la Administracion Publica Federal, permitan el pleno ejercicio del derecho a la educacion
inicial y bdsica dirigida a la poblacion de las localidades rurales con mayor rezago social del pais,
garantizando una mayor equidad e igualdad de oportunidades de acceso” (DOF, 2012).

Con el objetivo de ampliar y diversificar las oportunidades educativas, el CONAFE orientd sus
esfuerzos a la atencidén de nifias, nifios y jovenes de las localidades con alto y muy alto rezago
social y educativo del pais, para que reciban los beneficios de la educacién inicial y se inscriban,
permanezcan y culminen su educacion bdsica. Con esa propuesta se ha pretendido contribuir a
abatir el rezago educativo, medido a través de indicadores de eficiencia terminal, reprobacién,
desercién y repeticion.

Entre las tareas del CONAFE realiza, se encuentran la mejora de la infraestructura y el equipamiento
educativo; entrega de materiales escolares y de recursos didacticos; apoyo a la capacitacién de los
docentes; fortalecimiento de la participacion de los padres de familia en la educacién de sus hijos,
e instalacidn y operacion de los servicios educativos comunitarios, de los cuales hablaremos mas
adelante.

B.- Programa de Desarrollo Humano OPORTUNIDADES

El Programa Oportunidades inicié en 1997 con el nombre de Programa de Educacion, Salud y
Alimentacién (PROGRESA) y tenia como objetivo inicial eliminar el circulo vicioso de baja o nula
escolaridad, enfermedades, insalubridad y desnutricién que caracterizan a la pobreza, mediante el
apoyo a familias en situacién de pobreza extrema, a efecto de impulsar y fortalecer sus capacidades
y potencialidades, elevar su nivel de vida y propiciar su incorporacién al desarrollo, mediante el
mejoramiento de las condiciones de educacion, salud y alimentacién particularmente de nifios y
jovenes (DOF, 1997).

En marzo del 2002, al decretar la Coordinacion Nacional del Programa de Desarrollo Humano
Oportunidades, le fueron fijadas entre otras las funciones de promover estrategias y acciones para
la educacion, la salud, la alimentacién, asi como para fomentar el empleo, el ingreso y el ahorro
de las familias en situacidn de pobreza extrema, a efecto de impulsar y fortalecer sus capacidades
y potencialidades, elevar su nivel de vida, generar oportunidades y propiciar su incorporacién al
desarrollo integral (DOF, 2002).

C.- Programa Nacional de Carrera Magisterial

En 1992 el Gobierno Federal y los Gobiernos de los Estados de la Republica Mexicana, signaron el
Acuerdo Nacional para la Modernizacidn de la Educacién Basica, que entre otras cosas establecid
el Programa Nacional de Carrera Magisterial, desarrollado con el fin de elevar la calidad de la
educacién basica, mediante un sistema de estimulos econdmicos de promocién horizontal para las
y los docentes de escuelas publicas.

Las principales caracteristicas de impacto del programa son el desarrollo de la cultura de la evaluacién
a escuelas, docentes y estudiantes; el fomento a la formacidn continua y al desarrollo profesional de
directivos y docentes; y el reconocimiento de los mejores desempefios profesionales, en relacién
con el aprovechamiento escolar de los alumnos.

Como complemento al Programa Nacional de Desarrollo (PND), anteriormente comentado, cada
Secretaria de Estado presenta su Programa Sectorial al inicio del periodo de Gobierno. En el caso
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del relacionado con Educacidn, se establecié el compromiso de: “Abrir una nueva fase del programa
Carrera Magisterial acorde con las necesidades de actualizacién docente y con los resultados de las
evaluaciones educativas” (PSE, 2007).

El 9 de agosto de 2011, se emitieron los nuevos Lineamientos Generales del Programa Nacional
de Carrera Magisterial que impactan directamente en la practica profesional de los docentes de
educacidén basica. Entraron en vigor a partir del inicio de la Vigésima Primera Etapa del programa,
durante el ciclo escolar 2011-2012, bajo los argumentos siguientes:

“Transforma el sistema de evaluacion para centrarlo en el logro académico de
los alumnos, en el fortalecimiento de la profesionalizacidon de los maestros, en el
reconocimiento y valoracion del tiempo que dedican a las actividades extraclase,
a su experiencia docente y al dominio de los conocimientos sobre su materia de
trabajo.

Promueve el compromiso de los docentes con el aprendizaje de los alumnos al
asumir que los logros de los educandos deben ser el nucleo en torno al cual se
organice la accion educativa.

Estimula a los docentes con mejor desempefio y fortalece su reconocimiento
social, mediante la promocion de la formacion continua de los participantes y
compromete a la autoridad educativa a establecer programas pertinentes de
capacitacion, actualizacion y superacion profesionales congruentes con los
resultados del sistema de evaluacion.

Reconoce el tiempo extraordinario que los docentes dedican a la comunidad
escolar a través de Actividades Cocurriculares, que al sistematizarse en un plan de
trabajo serdn evaluadas y consideradas en el Programa.

Incorpora evaluaciones especificas para cada una de las vertientes de participacion,
relacionadas con las competencias necesarias para el desarrollo de las funciones
asignadas y reconoce la experiencia acumulada” (SEP-SNTE, 2011).

5.2.2 Programas educativos con impacto en atencion a la diversidad.

Partiendo de las politicas publicas de apoyo a la atencién de la diversidad de estudiantes de
educacién secundaria que sefialamos en el apartado anterior, analizaremos brevemente los
programas educativos que se derivan de dichas politicas y que impactan en los grupos vulnerables
y minoritarios.

A.- Servicios Educativos Comunitarios

El CONAFE ha desarrollado recursos y afinado practicas educativas que le han permitido generar
un modelo educativo acorde a las necesidades y caracteristicas de las nifias, nifios y jévenes de las
localidades con alto y muy alto rezago social y educativo del pais.

El modelo educativo organiza los niveles de educacién basica (preescolar, primaria y secundaria)
mediante una propuesta flexible, pertinente bilinglie e intercultural. Su método de trabajo es del
tipo multigrado; esto es, un grupo de estudiantes con diferentes conocimientos y edades reunidos
en un mismo espacio con una figura docente llamada instructor comunitario. El CONAFE proporciona
el material de apoyo para el aula, los utiles escolares y la formacidn necesaria para los instructores.
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Los instructores comunitarios son jovenes de entre 15y 29 afios de edad, originarios por lo regular
de zonas rurales y con escolaridad minima de secundaria, cuya tarea es ser un facilitador o mediador
del aprendizaje. Son capacitados en el uso de materiales y estrategias didacticas que favorecen la
interaccién de las y los estudiantes con el conocimiento, con su entorno, con sus compafieros y
con la figura educativa. Realizan una especie de servicio social durante uno o dos afos y durante
ese tiempo se instalan en la comunidad a la que atienden; posteriormente, si lo desean, reciben
una beca para continuar con sus estudios y un apoyo econémico mensual de hasta sesenta meses,
mientras realizan sus estudios.

Las escuelas secundarias del Modelo Educacion Comunitaria, estan ubicadas en zonas alejadas,
por lo regular en pequeiias comunidades en las que se utiliza la modalidad de Telesecundaria, que
se caracteriza por el uso del recurso de la television con fines educativos y la participacién de un
docente responsable de todas las asignaturas y grados, en este caso el instructor comunitario. Todas
las escuelas secundarias que apoya CONAFE son en la modalidad Telesecundaria, aunque no todas
las Telesecundarias pertenecen a CONAFE, ni son atendidas por instructores comunitarios.

B.- Componente educativo del programa OPORTUNIDADES

Como sefialamos anteriormente, el programa OPORTUNIDADES promueve el desarrollo humano
de la poblacidn de extrema pobreza, mediante una serie de apoyos divididos en seis componentes
con sus respectivas acciones de corresponsabilidad. En este espacio solamente comentaremos
los apoyos que el programa ofrece en el componente educativo, y que impactan directamente en
estudiantes de educacidn secundaria.

El componente educativo se divide en dos tipos de apoyo, por una parte se otorgan becas educativas
a nifios, nifias y jovenes menores de 18 aios, miembros de familias beneficiarias e inscritos en
escuelas de modalidad escolarizada, de educacién basica, en grados escolares entre 32 de primaria
y 32 de secundaria. Asimismo, se otorgan apoyos para que dichos alumnos adquieran al inicio del
ciclo escolar, los utiles basicos que les permitan seguir estudiando.

Con el fin de fomentar la permanencia de mujeres en el sistema educativo, las becas que se otorgan
a las estudiantes de secundaria y de educacidén media superior son de mayor cantidad que las que
se otorgan a los hombres. Las becas se entregan durante diez meses del ciclo escolar, y su monto es
creciente a medida que el grado que se cursa es mas alto.

La corresponsabilidad de los padres de familia o tutores con el componente educativo del programa
OPORTUNIDADES, implica que para recibir los apoyos econémicos los becarios estén inscritos y se
certifique su asistencia regular a la escuela. Con este programa se apoya a estudiantes de grupos
vulnerables para que el factor econédmico no impida que completen su educacién basica.

C.- Docentes frente a grupo en Carrera Magisterial

El Programa Nacional Carrera Magisterial, divide la participacidon en tres vertientes: docentes frente
a grupo, maestros en funciones directivas o de supervisién y profesores en actividades técnico
pedagodgicas. Dado el tema de este trabajo, relacionado con la atencidn a estudiantes de educacién
secundaria, solamente hablaremos de la primera vertiente, Docentes Frente a Grupo, por ser la que
evalla todo lo relacionado con la atencién directa de los alumnos durante el proceso ensefianza-
aprendizaje.
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La primera vertiente se evalla mediante cinco factores, recientemente modificados en los
Lineamientos Generales del 2011 (SEP-SNTE, 2011, p. 29). En este espacio solamente hablaremos
de los dos factores que se relacionan directamente con el trabajo de los docentes en el aulaoenla
escuelay que puede favorecer la atencién de estudiantes de grupos vulnerables para que concluyan
la educacién secundaria, el factor Aprovechamiento Escolar y el lamado Actividades Cocurriculares.

Tabla 1: Factores a evaluar en la vertiente Docentes Frente a Grupo

FACTORES PUNTAJE MAXIMO
1 | APROVECHAMIENTO ESCOLAR 50
2 | FORMACION CONTINUA 20
3 | ACTIVIDADES COCURRICULARES 20
4 | PREPARACION PROFESIONAL 5
5 | ANTIGUEDAD 5
TOTAL 100

Como podemos observar en la tabla 1, el factor Aprovechamiento Escolar tiene la mds alta
ponderacidn y se obtiene de los resultados promediados de aciertos en una evaluacién aplicada a
los alumnos de una asignatura y grado al que le imparta el docente que participa en el programa
Carrera Magisterial.

Para reconocer y estimular la labor de los docentes con alto desempefio en el aprendizaje de sus
alumnos y considerar las diferencias contextuales en las que se ofrece el servicio educativo, los
Lineamientos Generales de Carrera Magisterial sefalan:

“6.2.5. A los docentes que laboran en la Primera Vertiente de la educacion bdsica regular y
que obtengan logros educativos con alumnos que enfrentan barreras para el aprendizaje y la
participacion, se les otorgard un Puntaje Adicional de hasta 10 puntos, el cual, sumado a lo obtenido
en Aprovechamiento Escolar, no deberd rebasar los 50 puntos asignados al factor.

6.2.6. La asignacion de los puntajes del factor Aprovechamiento Escolar considerard las condiciones
en que laboran los docentes; por ello, los alumnos serdn ubicados en diferentes grupos de calificacion,
de acuerdo con los criterios que establezcan” (SEP-SNTE, 2011, p. 30).

Al factor Actividades Cocurriculares le corresponden hasta 20 puntos, los Lineamientos Generales
de Carrera Magisterial las definen como:

“Se refiere al conjunto de acciones extraordinarias que realizan los participantes
fuera del horario de trabajo dirigidas al fortalecimiento del aprendizaje de los
alumnos, a favorecer la integracion social, generar las condiciones propicias para
el desarrollo del proceso ensefianza-aprendizaje y promover en la comunidad
un ambiente seguro y sano. Entre esas acciones se encuentra la prevencion de
las adicciones, el fomento de la lectura, la preparacion para el cambio de nivel
educativo, la promocion de la convivencia respetuosa y equitativa, entre otras”
(SEP-SNTE, 2011, p. 33).
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5.3. Educacion secundaria por television en México.

La Secundaria por Televisiéon inici6 en México en 1964, aunque fue hasta 1968 que se logro la
transmision por sefial abierta por lo que es esta fecha la que se considera como el inicio de la
Telesecundaria, con el uso de la television como herramienta para fines educativos. El objetivo
inicial fue ampliar la cobertura llevando la educaciéon secundaria a las comunidades rurales e
indigenas, aunque también se ofrecié en zonas urbanas y céntricas del Distrito Federal, sede de las
autoridades del Gobierno Federal y por ende con mayores recursos para la operacion de cualquier
programa educativo.

La telesecundaria atendia en la década de los 70 a un promedio del 2.45% de los estudiantes de
educacion secundaria; para finales de los 80 alcanzd una matricula del 10.61% de dicha poblacidny
en la actualidad, atiende a un promedio de poco mas del 20% ya que tubo una poblacién en el ciclo
escolar 2010-2011 de 1 263 113 estudiantes.

Con la firma del Acuerdo para la Modernizacién de la Educacion Basica en 1992, la telesecundaria
reorientd la propuesta pedagdgica con el propédsito de promover la vinculacién del aprendizaje con
las necesidades del alumno, sus familias y comunidades.

“Asi, se paso de una estrategia basada en las Guias de estudio y los programas
televisados, al de dos libros para los alumnos, uno denominado Guia de
aprendizaje, donde se encontraba organizada la actividad educativa; y otro
llamado Conceptos bdsicos que hacia las veces de una pequefia enciclopedia
temdtica para el desarrollo de actividades propuestas en la guia. Las sesiones
de aprendizaje tenian una duracion de 50 minutos, y los programas de television
se presentaban uno por sesion de trabajo, con una duracion de 15 minutos. Se
desarrollaron, ademds, las Guias diddcticas que eran materiales para el docente
y servian de apoyo para las actividades sefialadas en las Guias de aprendizaje”
(SEP, 20118, p. 7).

El Modelo Educativo de la Telesecundaria se describe como integral, flexible, Incluyente y
participativo y se sustenta en un Marco Normativo, un Modelo Pedagdgico y un Modelo Operativo
tal como se resume en la grafica 3.
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Grafica 3: Modelo Educativo de la Telesecundaria (SEP, 2011B, p. 31)
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La telesecundaria continta atendiendo en su gran mayoria a jovenes de zonas rurales e indigenas.
Alrededor de un 40% de las 17 955 escuelas que operaron en el ciclo escolar 2010-2011, estan
ubicadas en comunidades de alta marginacidn, de acuerdo con los indices establecidos por el
Consejo Nacional de Poblacion. La mayor inscripcion de estudiantes en esta modalidad se registra
en los estados de México, Veracruz Chiapas y Puebla. Las entidades con menos inscripcion en
telesecundaria son Colima, Baja California Sur y Nuevo Ledn.

Existen entidades federativas en las que dos de cada tres escuelas secundarias funcionan bajo
la modalidad telesecundarias, como es el caso de Oaxaca, Chiapas, Veracruz, San Luis Potosi y
Zacatecas, como se observa en la tabla 2.

104 o - R ., . -
? [ B 1 B organizacién y atencion a la diversidad en centros de educacidn secundaria de Iberoamérica.



La organizacion y atencidn a la diversidad en centros de ensefianza secundaria de México

Tabla 2: Comparativo entre el total de escuelas y alumnos de secundaria y la participacion
en la modalidad telesecundaria en 2010.

Entidad Total Telesecundaria 20 TG AE
Federativa respecto al total
Alumnos Escuelas | Alumnos | Escuelas | Alumnos | Escuelas
Zacatecas 82536 1150 34038 895 41.24 77.83
San Luis Potosi 150545 1631 48944 1180 32.51 72.35
Veracruz 407422 3097 186451 2239 45.76 72.30
Chiapas 286965 1964 128182 1322 44.67 67.31
Oaxaca 224951 2209 89103 1467 39.61 66.41
Puebla 323997 2133 123847 1385 38.22 64.93
Guanajuato 308479 1649 113676 1061 36.85 64.34
Hidalgo 154709 1194 56644 766 36.61 64.15
Durango 93819 921 18179 575 19.38 62.43
Tabasco 126333 741 44977 452 35.60 61.00
Michoacan 233960 1577 53499 868 22.87 55.04
Nayarit 58449 550 11276 294 19.29 53.45
Guerrero 205057 1720 48467 894 23.64 51.98
Campeche 43526 318 8692 157 19.97 49.37
Querétaro 102161 492 24009 239 23.50 48.58
Aguascalientes 68368 348 11040 162 16.15 46.55
Quintana Roo 72824 378 12523 163 17.20 43.12
Sonora 145868 683 15046 294 10.31 43.05
Tamaulipas 165261 736 14682 305 8.88 41.44
Chihuahua 177021 765 14242 326 8.05 42.61
Tlaxcala 74036 354 15417 141 20.82 39.83
Sinaloa 158520 891 13373 339 8.44 38.05
Colima 32810 168 2907 59 8.86 35.12
Baja California Sur 32555 154 2839 53 8.72 34.42
Jalisco 375874 1918 34581 639 9.20 33.32
Morelos 96059 468 14816 153 15.42 32.69
Yucatan 97881 595 9899 182 10.11 30.59
México 816756 3611 89556 1018 10.96 28.19
Coahuila 148731 550 4300 101 2.89 18.36
Baja California 170949 594 8580 94 5.02 15.82
Nuevo Ledn 239872 962 2832 83 1.18 8.63
Distrito Federal 461252 1400 6496 49 1.41 3.50
Nacional 6137546 35921 1263113 17955 20.58 49.98
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5.4. ENLACE y el Programa para Mejorar el Logro Educativo

La Evaluacion Nacional de Logro Educativo en Centros Escolares (ENLACE) se aplica en México
en escuelas publicas y privadas de Educacidn Basica y Media Superior, con la intensidon de reunir
informacion para identificar los aprendizajes que los alumnos han construido y los que se les
dificultan. Actualmente evalla a todos los alumnos de 3° a 6° de educacidn primaria, a todos los
gue cursan la educacién secundaria y a la mayoria de los que cursan el Ultimo grado del Bachillerato.
Los resultados de las evaluaciones de ENLACE se presentan en cuatro niveles de logro: Insuficiente,
Elemental, Bueno y Excelente.

Los resultados de la evaluacidon en secundaria no son satisfactorios y la cantidad de alumnos que
obtienen notas entre Bueno y Excelente en pocos casos en promedio anual rebasan al 50% de los
estudiantes evaluados. Si observamos la tabla 3, vemos ademds como los resultados satisfactorios
en matematicas son todavia mas bajos que en espafiol; que las secundarias particulares tienen
mejores resultados que las publicas; y que las telesecundarias han logrado un porcentaje de avance
histérico mayor que el resto de las modalidades educativas. También inducimos que, afio tras
ano, mas del 80% de los alumnos de secundarias generales tienen conocimientos Elementales o
Insuficientes tanto en matematicas como en espafiol, lo que nos demuestra el grave problema de
aprendizaje que existe en este nivel educativo.

Tabla 3: Comparativo entre porcentaje de alumnos de 1° a 3° de secundaria, con resultados
de evaluaciones ENLACE 2006-2012 en Bueno y Excelente, por modalidad.

Promedio de resultados en Bueno y Excelente de la Prueba ENLACE
Nivel Secundaria 2006-2012

AVANCE
MODALIDAD 2006 2007 2008 2009 2010 2011 2012 HISTORICO
Matematicas
PARTICULAR 16.9 21.7 32.3 28.8 29.0 31.8 36.9 20
TELESECUNDARIA| 24 3.7 7.2 8.7 16.1 211 28 4 26
TECNICA 3.1 3.9 6.8 8.3 9.9 12.8 157 12.6
GENERAL 34 44 74 8.3 9.8 12.3 16.0 12.6
Espanol
PARTICULAR 435 553 528 46 4 434 38.7 44 5 1
TELESECUNDARIA| 54 6.3 7.2 12.2 12.8 15.2 18.2 12.8
TECNICA 13.6 17.5 16.9 174 16.3 154 18.4 4.8
GENERAL 14 4 18.6 171 17.3 15.9 150 18.5 41

Dada la tendencia de los resultados anteriores y debido a que la mayoria de las escuelas
telesecundarias se ubican en comunidades rurales de baja densidad poblacional o en colonias
suburbanas y sin embargo mostraban tendencias de mejora sostenidas en las primeras tres
evaluaciones. A partir del 2008, la Secretaria de Educacién Publica se propuso difundir las estrategias
utilizadas en telesecundaria, con las otras modalidades de educacion secundaria y con escuelas
primarias, implementando el Programa para Mejorar el Logro Educativo (PMLE).

En noviembre de 2010, Richard ElImore, de la Universidad de Harvard, pudo constatar personalmente
el modelo de trabajo del PMLE en la practica que se realiza en escuelas secundarias mexicanas en
algunas comunidades rurales del estado de Zacatecas. Ahi se le planteé la posibilidad de extender el
modelo a cerca de 30,000 escuelas de educacion primaria y secundaria que reiteradamente habian
obtenido bajos resultados en las evaluaciones ENLACE. El siguiente parrafo refleja su opinion al
respecto:
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“Actualmente el PEMLE tiene mucha visibilidad de México como una via
prometedora hacia la mejora significativa en la calidad del aprendizaje de
estudiantes y maestros. Pero la atencion puesta en las pruebas nacionales puede
también causar dafios irreparables al trabajo del PEMLE. Al igual que los Estados
Unidos, México ha lanzado su programa nacional de evaluacion sin considerar
con profundidad qué es lo que de hecho miden las pruebas estandarizadas y si
recompensar y castigar a las escuelas con base en sus puntajes en la prueba es
una teoria defendible de mejora escolar. El éxito del PEMLE como estrategia de
mejora requerird una aproximacion bien pensada hacia un tipo de evaluacion que
considere medidas de calidad al igual que mida el desempefio, que preste atencion
a los propdsitos sociales y culturales del aprendizaje al igual que a sus propdsitos
instrumentales, y que muestre voluntad para someter la teoria de rendicion de
cuentas de premio y castigo a los mismos estdndares de efectividad que otras
teorias de rendicion de cuentas y mejora”. (Elmore, R. 2011 p. 7).

La intensién del PMLE fue atender las necesidades especificas de las escuelas respecto a temas que
les han representado mas dificultad en las pruebas estandarizadas nacionales ENLACE. La atencién
se rige por los principios de equidad y respeto a la diversidad, promoviendo el aprendizaje a partir
de las condiciones particulares de los estudiantes y con un claro compromiso de los docentes para
elevar los niveles de logro educativo.

El PMLE se dirige principalmente a las escuelas primarias y secundarias en las que el 50% o mas
de sus alumnos evaluados han obtenido reiteradamente un nivel insuficiente en sus evaluaciones
ENLACE. “Se busca atender la capacidad que cada centro escolar tiene para garantizar aprendizajes
de calidad para toda su poblacién, empezando por aquellas que no logran el minimo deseable para
la mitad o mas de sus alumnos evaluados” (SEP, 2011C p. 4).

La principal estrategia del PMLE se basa en la construccion de redes de apoyo, llamadas de tutoria,
o de relacién tutora, conformadas entre los distintos agentes educativos, a nivel escolar, regional,
estatal y nacional, en las que los principales participantes son todos los involucrados directamente
en el proceso ensefianza-aprendizaje: alumnos, docentes, escuelas y asesores técnico pedagdgicos.

Los componentes del PMLE integran lineas de accidén especificas para cada categoria de escuelas,
por lo que se adaptan a las necesidades de cada entidad, escuela, grupo o actor. El programa se
divide en siete componentes que son: Formaciéon en campos tematicos prioritarios; Fortalecimiento
académico en espacios colegiados; Aprovechamiento de resultados en la organizacion del
trabajo docente; Materiales que favorecen la comprensién de temas que representan dificultad;
Concurrencia de acciones de desarrollo social y educativo; Trabajo con padres de familia; y Gestién
escolar.

“En el marco de una estrategia para la mejora del logro educativo es necesario
poner énfasis en la resolucion de problemdticas especificas, sin olvidar, por
ello contribuir al trayecto que implica formar profesionales en dos dmbitos de
intervencion educativa: la prdctica docente y la asesoria pedagdgica, por ser los
elementos fundamentales y encontrarse articulados desde las redes de tutoria en
esta estrategia de mejora de los resultados educativos” (SEP, 2011C p. 8).

El principal promotor en México del enfoque de la relacién tutora y creador del modelo que se ha
utilizado en CONAFE y hoy utiliza el PMLE, es el Dr. Gabriel CAmara Cervera, quién aprendio en carne
propia la experiencia de la tutoria a través de un amigo, poco antes de ingresar al tercer grado de
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educacion secundaria en 1944. La experiencia se ha afinando hasta convertirla en la expresion mas
viva de lo que representa una comunidad de aprendizaje.

“Relaciones tutoras, las llamamos, para aclarar que es el encuentro de quien
desea aprender una competencia concreta con quien posee esa competencia y
pone lo necesario para que el otro la asimile. Esta relacidn tutora es para nosotros
la clave capaz de transformar a la base el sistema de educacidn bdsica, en cuanto
que produce aprendizajes de calidad y satisfaccion en los maestros”. (Cdmara, G.
2008 p. 9).

La estrategia de atencién del PMLE implica un proceso de focalizacidén de las escuelas, entendido
como la definicidon de criterios para discriminar el universo que se desea atender, formulando
soluciones adecuadas a cada necesidad mediante la elaboracién de materiales de apoyo al proceso
educativo llamados Paquetes de Atencidn Especifica, que constituyen los nucleos que organizan la
intervencién propuesta para cada uno de los universos focalizados. Para el afio escolar 2010-2011,
las escuelas primarias y secundarias participantes en el PMLE se identificaron y clasificaron en las
siguientes tres categorias:

Categoria 3: Escuelas en donde el 50% o mas de los alumnos evaluados se ubican en
nivel insuficiente en la aplicacion de ENLACE en el afio 2009. Esta categoria se encuentra
integrada por 29,147 escuelas.

Categoria 2: Del anterior universo, se identificaron las escuelas que de manera recurrente
en 2007, 2008 y 2009 presentan esta situacion. Esta categoria se encuentra integrada por
9,882 escuelas.

Categoria 1: En el siguiente nivel de focalizacion se encuentran las escuelas que se
concentran en zonas escolares, al menos tres. En esta categoria se integran 7,395 escuelas
ubicadas en 1,415 zonas escolares (en promedio 5 escuelas por zona). Escuelas que de
manera recurrente en 2007, 2008 y 2009 presentan esta situacion.

A partir del 2012, a solicitud de los titulares de educacidn de las entidades federativas, se constituyd
a nivel nacional un grupo de trabajo para el Fortalecimiento de la Educacién Secundaria. Estd
integrado con representantes de cada entidad federativa y con la participacidon de autoridades de
las distintas areas relacionadas con la educacidn secundaria por parte de la SEP. El propésito es
definir y poner en marcha una serie de estrategias de accion para mejorar el logro educativo en
secundaria.

Una de las estrategias que sobresale en este grupo de trabajo del cual formamos parte, es la
relacionada con la relacién tutora que se establece en el PMLE y que poco a poco permea en las
escuelas tratando de mejorar los resultados de aprendizaje de los alumnos y el compromiso de los
docentes por ofrecer un servicio de mayor calidad en beneficio de la poblacidn.

5.5. Conclusiones

Las acciones que realiza México para organizar y atender a la diversidad de estudiantes de educacidn
secundaria son muy variadas, hemos comentado las que impactan principalmente a estudiantes de
bajo logro educativo, sin afirmar que son las Unicas, pero estableciendo entre ellas unas lineas de
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conexion entre las politicas publicas que se promueven en el gobierno federal y el impacto que
tienen en la practica diaria en las escuelas.

Las estrategias de apoyo a la diversidad en educacion secundaria contienen programas de becas,
como el de OPORTUNIDADES, que son recursos en efectivo y en materiales educativos, otorgados
con el fin de favorecer la permanencia de los alumnos en sus escuelas. Este programa da prioridad
a las mujeres para que no abandonen sus estudios antes de terminar al menos la educacién
secundaria, que es obligatoria en México.

Los estimulos al magisterio a través del Programa Carrera Magisterial implican la formacién
continua que un profesional de la educacion debe tener para ofrecer un servicio de mejor calidad.
Ese estimulo permite atender y compensar esas necesidades de actualizacion docente, cuyos
resultados se espera que impacten en el logro educativo.

Todos los programas comentados atienden a estudiantes de distintas regiones, tanto de zonas rurales
como urbanas y con todo tipo de necesidades educativas, tanto especiales, como de atencion por
bajo logro educativo. Es por ello que no hemos tocado en lo particular los servicios que se ofrecen
para estudiantes con Necesidades Educativas Especiales, que en México se brindan en las mismas
escuelas secundarias a través de un proceso de integracién que inician desde el nivel de primaria.

Las estrategias utilizadas en el Programa para el Mejoramiento del Logro Educativo (PMLE)
representan un modelo innovador que pudiera colocar al aprendizaje como el centro de la educacién
y modificar con ello los roles establecidos tradicionalmente en las escuelas, tanto de directivos y
docentes, como de estudiantes y padres de familia.

La politica seguida por México para llevar educacién secundaria a las regiones y escuelas mas
alejadas y con mas necesidades de atencion, ha permitido generar una forma diferente de atencién
educativa, mas factible de ser operada, con un enfoque pedagdgico de mayor impacto y con
posibilidades de ser replicable en todas las modalidades educativas del nivel.

El aspecto evaluacidn si bien no demuestra exactamente lo que se mide con pruebas estandarizadas
y de hecho genera un ambiente confuso respecto a los resultados que arroja en este caso la prueba
ENLACE, pone en la mesa de discusion el compromiso que tienen los docentes ante el logro
educativo de sus alumnos.

Con tantos apoyos a familias, docentes y escuelas, tanto econdmicos como de formacién y de
materiales educativos como hemos comentado, cualquiera pensaria que los aprendizajes de los
alumnos son los adecuados para el nivel; sin embargo, la realidad nos demuestra que no es asi y
que por diversos motivos México continla obteniendo bajos resultados académicos en educacién
secundaria. El magisterio que labora en el nivel debera dejar claro su compromiso y analizar su
desempefiio para facilitar la mejora del logro educativo de cada estudiante.
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CAPITULO 6

LA ORGANIZACION Y ATENCION A LA DIVERSIDAD EN CENTROS DE EDUCACION
SECUNDARIA DE NICARAGUA

Norma Céndida Corea Torrez, M2 del Carmen Fonseca Jarquin,
Gloria Janeth Villanueva Nufez, Elena Bolafios Prado,
Francisco Castillo Vado y Nohemy Aguilar Chavez

(Universidad Nacional Auténoma de Nicaragua, Managua)

6.1. Introduccion

El presente informe es un trabajo sintesis que recoge las politicas nacionales, conocimientos,
experiencias y concepciones que tienen algunos docentes, directores, delegados departamentales
del Ministerio de Educacién (MINED) y representantes de organismos no gubernamentales, sobre
la organizaciéon y la atencidn a la diversidad en la educacion secundaria de Nicaragua. Los datos han
sido obtenidos a través de informantes claves a nivel de municipios, departamentos y regiones del
pais a nivel nacional, incluyendo los resultados obtenidos en trabajos realizados en las practicas
profesionales y en los seminarios de graduacion como forma de culminacién de estudio de los
terceros y quintos afos de las carreras de Pedagogia con mencién en: Educacion Especial, Primaria
y Administracidn de la Educacidn, del Departamento de Pedagogia de la UNAN Managua.

La muestra estuvo constituida por informantes claves, fundamentalmente de los centros educativos
publicos del nivel secundario, sector poblacional con mayor vulnerabilidad de ser excluidos del
sistema educativo de Nicaragua, por razones socioecondmicas, culturales y necesidades educativas
con o sin deficiencias.

6.2. Politicas Educativas relacionadas a la Atencion a la Diversidad en la Educacion
Secundaria (Leyes, Normas y Curriculo)

El marco tedrico y contextual del MINED describe que la atencién a la diversidad surge con el fin
de garantizar una Educacion “Para Todos”, asume la Educacidn Inclusiva como una estrategia de la
Reforma Educativa, reafirmandose la necesidad de promover una educacién para todos, que acoja
a todos los nifios y nifias, adolescentes y jévenes, independientemente de sus condiciones fisicas,
sensoriales e intelectuales, sociales, emocionales, linglisticas, tomando en cuenta la “Conferencia
Mundial sobre necesidades educativas especiales” (1994) y la ratificacion por parte de Nicaragua
(2007) de “Los derechos y la dignidad de las personas con discapacidad”.

En la Ley General de Educacidn, Ley No. 582 en su Capitulo Il Principios, Fines y Objetivos Generales
de la Educacion Nacional, en su Articulo 4 Fines de la Educacion, literalmente establece que de
conformidad con la Constitucién Politica de la Republica de Nicaragua, la educacion se desarrollara
atendiendo a los siguientes fines:

a) El pleno desarrollo de la personalidad, dentro de un proceso de formacidn integral, fisica,
psiquica, intelectual, moral, espiritual, social, afectiva, ética, civica y demas valores humanos.

111



b) La formacidn de los estudiantes en el respeto a la vida y a los demdas derechos humanos, a
la paz, a los principios democraticos, de convivencia, pluralismo, justicia social, solidaridad y
equidad, asi como en el ejercicio de la tolerancia y de la libertad.

¢) La formacién de las personas sin distingos por razones de raza, credo religioso, posicion
politica, sexo o condicidn social, para facilitar la participacion de todos y todas en las decisiones
que afectan la vida econdmica, politica, administrativa y cultural de la nacién.

d) El estudio y la comprension critica de la cultura nacional y de la diversidad étnica y cultural
de la nacién, como fundamento de la unidad nacional y su identidad, la proteccién a la
soberania nacional, la practica de la solidaridad y la integracidén con el mundo, en especial con
Latinoamérica y El Caribe.

En esta linea de crear centros educativos para todos y todas, el MINED estd tomando en consideracion
la integracion de los estudiantes excluidos; asimismo, disefia estrategias que eviten la exclusion de
educandos con necesidades educativas y con necesidades educativas especiales. Con base en las
reflexiones y andlisis realizado por autoridades del MINED sobre los diversos aspectos educativos,
logros y dificultades en el proceso del establecimiento de la educacién inclusivay tomando en cuenta
las tendencias que en el plano internacional se vienen promoviendo en este campo, se crearon y se
estan aplicando las siguientes lineas estratégicas de actuacion:

* Promover los principios de la escuela inclusiva como proceso de mejora, como respuesta a
los educandos con necesidades educativas especiales (NEE).

* Desarrollar planes de accesibilidad y de dotacion de medios de acceso al curriculo para el
alumnado con NEE.

* Crear condiciones para la participacién de las familias y del estudiantado con NEE en el
proceso de toma de decisiones.

* Posibilitar buenas practicas profesionales de las estructuras de apoyo internas y externas a
los centros educativos.

* Potenciar respuestas especificas a determinadas NEE.
6.2.1.- Organizacion y Funcionamiento de la Direcciéon de Educacién Especial

La Direccién de Educacién Especial del MINED, la cual forma parte de la estructura de la Direccién
General de Educacién, es una direcciéon especifica del mismo nivel que las direcciones de:
Preescolar, Primaria, Secundaria y Educacion de Adultos. A nivel departamental, el MINED cuenta
con 19 delegaciones y a nivel municipal con 110. En 42 de estas delegaciones funciona un asesor
pedagdgico que atiende en sus localidades los servicios de Educacion Especial.

La Educacidon Especial es una modalidad educativa que se caracteriza por pasar de un sistema
paralelo y excluyente a uno integrado e incluyente, que apunta a un modelo de “Escuela Para
Todos”, donde la heterogeneidad y la atencidn a la diversidad se convierten en aspectos prioritarios
de un enfoque educativo centrado en el proceso de aprendizaje. Por tanto, la Educacion Especial
se conceptualiza como un conjunto de estrategias: recursos especializados, servicios escolarizados
y de apoyo que se ponen a disposicién de los diferentes Programas Educativos, para que todos los
educandos, incluidos que presentan discapacidad, logren acceder al curriculo de la educacién.
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A.- Objetivos Generales de la Educacion Especial en Nicaragua

* Favorecer el desarrollo armédnico de la nifiez con discapacidad realizando acciones de
prevencién, deteccion temprana y abriendo oportunidades de intervencién e integracion
educativa.

* Propiciar en nifos y nifias insertos en programas del MINED -quienes presentan discapacidad-
el desarrollo de habitos, habilidades, destrezas y capacidades intelectuales, laborales y
morales que les permitan integrarse activamente a la sociedad.

¢ Contribuir al mejoramiento de la calidad de los servicios de educacién basica, post basica y
comunitaria capacitando y asesorando a los docentes, padres y madres de familia, consejos
escolares, delegados y técnicos departamentales y municipales a fin de que se responda
adecuadamente a las necesidades educativas especiales, asociadas o no a discapacidad.

* Promover la definicion e implementacién de politicas educativas que garanticen la
comprensiony atencién aladiversidad del alumnado dentro del sistema regular de educacién.

* Fortalecer la coordinacidn intra e interinstitucional a fin de garantizar una integracién
educativa eficaz.

B.- Lineas de Accion de la Educacion Especial en Nicaragua

* Expandir los servicios de atencién a las necesidades educativas especiales con prioridad en
las zonas rurales y en la modalidad de Integracion Escolar (nifios y nifias con necesidades
educativas especiales asociadas a discapacidades escolarizadas en escuelas regulares).

* Generalizar la elaboraciéon y ejecucién de las Adaptaciones Curriculares para la atencién de
la poblacidn con necesidades educativas especiales.

* Contar con docentes de Educacion Preescolar y Primaria Regular con conocimientos amplios
en la atencién de los niflos con necesidades educativas especiales.

¢ Integracién de jovenes con discapacidad en programas de Educacién Técnica que les permita
formarse laboralmente para integrarse al mundo laboral.

* Actualizacién del personal técnico de Educacién Especial conforme los avances cientificos
pedagdgicos en el ambito mundial de la Educacion Especial.

C.- Estrategias de Ejecucion de la Educacion Especial en Nicaragua

* Implementacién de programas como una respuesta adecuada a las necesidades educativas
especiales.

* Disefar estrategias de atencion integral a la poblacién con discapacidad en edad preescolar
y escolar a través de coordinaciones interinstitucionales y con ONG.

¢ Disefiar campafias de sensibilizacion ligada a la importancia de la educacién de los nifios con
discapacidad.

* Desarrollar un programa de capacitaciéon en temas relacionados a la respuesta de las
necesidades educativas especiales asociadas o no a discapacidad, dirigida a los asesores
pedagdgicos a nivel nacional.

¢ Elaboracién de complejos didacticos y guias de aprendizaje adecuados a los programas.
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* Garantizar la dotacién de materiales curriculares, didacticos y mobiliario a docentes y nifos
de las escuelas de Educacion Especial.

* Actualizacién de los docentes que laboran en Educacion Especial.
D.- Marco Legislativo de la Educacion Especial en Nicaragua

El MINED a través de la Direccidon de Educacién Especial ha venido impulsando la integracion de
nifnas/os con NEE en la educacién regular, proceso que esta respaldado por la Constitucidn Politica
a través de las Leyes y Articulos siguientes:

¢ El Articulo 119 de la Constitucién Politica de la Republica de Nicaragua, dice:

“La educacion es funcidn indeclinable del Estado. Corresponde a éste planificarla,
dirigirla y organizarla. El Sistema Nacional de Educacion, funciona de manera
integrada y de acuerdo con planes nacionales. Su organizacion y funcionamiento son
determinados por ley. Es deber del Estado formar y capacitar en todos los niveles
y especialidades al personal técnico y profesional necesario para el desarrollo y
transformacion del pais”.

* En el Articulo 121 se menciona que “el acceso a la educacién es libre e igual para todos los
nicaraglienses”.

* Los Articulos 56 y 62 consagran los compromisos del Estado a prestar atencion especial en
todos sus programas a las personas con discapacidad y establecer aquellos que hagan falta
para su rehabilitacion fisica, psicosocial y profesional.

* La Ley 202 en su capitulo V de las Acciones de Equiparacion de Oportunidades, en el Articulo
13 inciso “d” establece que “Las instituciones publicas y privadas, proporcionen a las personas
discapacitadas educacién y formacion laboral o técnica minima necesaria para su inserciéon
laboral”. En el mismo Articulo, inciso “e” establece que

“Las autoridades educativas, deberdn seguir criterios basicos en el establecimiento
del servicio de educacion para nifios con discapacidad con la participacion activa de los
padres. Tales servicios deben ser: Individualizados, localmente accesibles, universales
y ofrecer ademas una gama de opciones compatibles con la variedad de necesidades
especiales de este sector de la poblacién”.

* El Cddigo de la Nifiez en su Articulo 43 dice que:

“Las nifias, nifios y adolescentes tienen derecho a la educacion, orientada a desarrollar
hasta el maximo de sus posibilidades, su personalidad, aptitudes y capacidades fisicas
y mentales, al respetar a su madre y padre, a los derechos humanos y al desarrollo
de su pensamiento critico, a la preparacion para su integracion ciudadana de manera
responsable y a su calificacion en el trabajo para adolescentes, haciendo hincapié en
reducir las disparidades actuales en la educacién de nifias y nifios”.

¢ El Articulo 77, también del Cédigo de la Nifiez, dice:
“ El Estado reconoce que las nifas, nifios y adolescentes con discapacidad deberdn

disfrutar de una vida plena en condiciones de dignidad que les permitan valerse por
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si mismos y que facilite su participacion en la sociedad y su desarrollo individual.
El Estado garantizard su derecho a recibir cuidados especiales en su movilidad,
educacion, capacitacion, servicios sanitarios y de rehabilitacién, preparacién para el
empleo vy las actividades de esparcimiento”.

E.-Modalidades de Atencidn Educativa de la Educacion Especial en Nicaragua

La Direccidn de Educacion Especial brinda atencién educativa a través de dos modalidades:
Educacion No Formal y Educacién Formal.

A.- Educacion No Formal

Esta modalidad se concreta en el Programa de Atencién Comunitaria y proporciona atencion en
la comunidad a los niflos y nifias de 0 a 4 afos con discapacidad o de alto riesgo, con el fin de
facilitar sus procesos de desarrollo. En este Programa se trabaja fundamentalmente con padres,
madres y familiares de los nifios y el contexto de accidn son los hogares de los nifios y nifias y sus
comunidades. Los objetivos de esta modalidad de educacion no formal son:

* Fomentar la integracion familiar y comunitaria de los nifios y nifias con discapacidad
reforzando en la familia la comprension, aceptacion, respeto y manejo de las diferencias
individuales.

¢ Estimular el desarrollo de los nifios y nifias con discapacidad en los @mbitos de autonomia,
comunicacién y socializacion.

* Proporcionar al medio familiar y comunitario conocimientos y mecanismos para hacer
cambios en el medio cuando sean necesarios a fin de facilitar y favorecer la movilizacion,
integracion y acceso a oportunidades de los nifios y nifias con discapacidad.

El Programa de Atencién Comunitaria es ejecutado por docentes, denominados Promotores y esta
referido a las Escuelas de Educacidén Especial.

B.- Educacion Formal

En esta modalidad se atiende a la poblacidn escolar comprendida entre los 5y 18 afios que presentan
NEE, a través de los siguientes servicios:

¢ Escuelas de Educacién Especial
¢ Aulas Integradas en Escuelas Regulares
* Integracién Escolar

® Educacion Laboral
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6.2.2.- Ley N° 763 en Nicaragua; Ley de los Derechos de las Personas con Discapacidad

El cuadro 1 recoge las referencias normativas mas significativas a aplicar en el tema de estudio

Cuadro 1: De los Derechos a la Educacion (Capitulo V de la Ley 763)

Articulo. 38 Del derecho a una educacion gratuita y de calidad

El Ministerio de Educacion, el Instituto Nacional Tecnolégico, el Consejo Nacional de Universidades y el Consejo
Nacional de Evaluacién y Acreditacion, en sus respectivas competencias, garantizaran a las personas con discapacidad
el ejercicio del derecho a una educacién gratuita y de calidad en un sistema inclusivo en todos los niveles educativos
y a lo largo de la vida; todo con el fin de promover el respeto a los derechos humanos, la equidad entre hombres y
mujeres, la diversidad humana, el medio ambiente, desarrollar el potencial humano, la autoestima, la personalidad,
los talentos, la creatividad de las personas, aptitudes mentales y fisicas.

Articulo. 39 De la escolarizacion

Las personas con discapacidad se escolarizaran en el sistema de educacion general recibiendo, en su caso, los
programas de apoyo y recursos que sean necesarios.

Se escolarizaran en escuelas de educacidn especial, de manera transitoria o definitiva, solamente aquellos nifios,
nifias y adolescentes con discapacidad severa, que no puedan beneficiarse del sistema de educacién general y de
acuerdo con lo previsto en la presente Ley y su reglamento.

Articulo. 40 De la educacién especial

La educacidn especial es un proceso integral, flexible y dindmico, que se concibe para su aplicacién personalizada y
comprende los diferentes niveles y grados del sistema de ensefianza; particularmente los considerados obligatorios
y gratuitos; favoreciendo su desarrollo integral, facilitando la adquisicidon de habilidades y destrezas, encaminados a
conseguir una mayor integracion social de la persona con discapacidad.

Concretamente, la educacidn especial tiene como finalidad la consecucidn de los siguientes objetivos:
1. La adquisicién de conocimientos y habitos que le doten de una mayor autonomia;

2. La promocion de todas las capacidades de los nifios, nifias y adolescentes para el desarrollo armdnico de su
personalidad;

3. La preparacion antes referida debe dotar de los conocimientos pertinentes que sirvan de base para el acceso a la
educacion regular.

Articulo. 41 Del personal técnicamente calificado

La educacién especial, en cuanto proceso integrador de diferentes actividades, debera contar con el personal
interdisciplinario técnicamente adecuado que, actuando como equipo multiprofesional, garantice las diversas
atenciones que cada persona con discapacidad requiera.

El Estado solicitara al Consejo Nacional de Universidades y al Instituto Nacional Tecnoldgico, la creacion de las
carreras necesarias con su debido pensum para capacitar técnica o profesionalmente al personal docente en los
diferentes lenguajes de comunicacion, atenciones y metodologias adecuadas para impartir la educaciéon especial.

Todo el personal que, a través de las diferentes profesiones y en los distintos niveles, intervenga en la educacion
especial debera poseer, ademas del titulo profesional adecuado a su respectiva funcion, la especializacion,
experiencia y aptitud necesarias.

Articulo. 42 De los métodos de ensefianza y herramientas pedagdgicas.

El Ministerio de Educacidn, el Instituto Nacional Tecnoldgico y las universidades coordinadas por el Consejo Nacional
de Universidades deben emplear a maestros, incluyendo a maestros con discapacidad, que conozcan el sistema de
escritura Braille, la escritura alternativa, otros formatos de comunicacién aumentativos o alternativos; incorporando
en el sistema educativo nacional los métodos de ensefianza y herramientas pedagdgicas especiales.

Para la ensefianza de las personas con problemas auditivos, se utilizara el lenguaje reconocido por Ley No. 675, “Ley
del Lenguaje de Seias Nicaragliense”, publicado en La Gaceta, Diario Oficial No. 75 del 24 de abril de 2009, en todos
los niveles educativos, sin perjuicio del uso de otros mecanismos de comunicacidn que utilice individualmente cada
persona sorda.
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Articulo. 43 De la participacion de los padres y personas con discapacidad en los servicios educativos.

El Ministerio de Educacion garantizara a las personas con discapacidad y/o los padres de familia o encargados de
estudiantes con discapacidad el derecho a participar en la organizacidn y evaluacién de los servicios educativos y de
acompafiar a sus hijos o familiares con discapacidad, a estar informados de todo lo relativo a la seleccidn, ubicacion,
organizacion y evaluacion.

Articulo. 44 De la educaciéon y formacién de conciencia sobre los derechos de las personas con discapacidad.

El Estado garantizara, por medio del Ministerio de Educacién y solicitara al Consejo Nacional de Universidades
que dentro del Sistema Educativo Nacional a través de programas y proyectos, la creacion de sistema curricular
y metodologias educativas que permitan la educacién, formacién y toma de conciencia sobre los derechos de las
personas con discapacidad y la creacién de una sociedad inclusiva, fomentando la dignidad y la igualdad de todas
las personas.

Articulo. 45 Del acceso a educacion técnica y superior.

El Ministerio de Educacién debe asegurar la formacidn de personas con discapacidad aptas para el ingreso a la
educacion técnica y superior, creando para ello politicas inclusivas, programas de cobertura y calidad educativa y
programas de becas escolares.

Por su parte, el Instituto Nacional Tecnoldgico y las universidades deberan priorizar el acceso de los estudiantes
con discapacidad, de escasos recursos econéomicos, a los programas de becas y materiales necesarios con el fin de
apoyarles en sus estudios.

Articulo. 46 De las responsabilidades de instituciones educativas.

El Ministerio de Educacion, el Instituto Nacional Tecnoldgico y el Consejo Nacional de Universidades son los
principales responsables de garantizar los derechos de educacion de las personas con discapacidad, en coordinacion
con otras instituciones del Estado. Se tomaran las acciones pertinentes en cada una de estas instituciones con el fin
de propiciar la inclusidon y una educacion de calidad de las personas con discapacidad en todos sus ciclos de vida
(nifiez, adolescencia, juventud y adultez), haciendo que éstas aprendan las habilidades técnicas y profesiones para
poder desarrollarse social y econémicamente.

Articulo. 55 Del derecho a salud fisica, mental y social de nifios, nifias y adolescentes con discapacidad.

El Estado, por medio del Ministerio de Salud y del Ministerio de la Familia, Adolescencia y Niflez, garantizara el pleno
respeto al nivel mas alto posible de salud fisica, mental y social de las nifias, nifios y adolescentes con discapacidad
tanto del campo como de la ciudad, y garantizard que éstos reciban las vacunas necesarias, participen en los
programas de seguridad alimentaria y nutricional, programas de prevencidn, atencion y rehabilitacidon con base en
la comunidad/familia.

Articulo. 91 De las disposiciones relativas a nifiez y adolescencia.

Todas las disposiciones de la presente Ley relativas a nifiez y adolescencia deben ser aplicadas complementariamente
con la Ley No. 287, “Cddigo de la Nifiez y la Adolescencia” y las relativas a las mujeres con la Ley No. 648, “Ley de
lgualdad de Derechos y de Oportunidades.”

Articulo. 94 Derogaciones.

Derdguese la Ley No. 202, “Ley de Prevencion, Rehabilitacion y Equiparacion de Oportunidades de las Personas con
Discapacidad”, publicada en La Gaceta, Diario Oficial No. 180 del 27 de septiembre de 1995 y su Reglamento.

Este marco juridico a nivel institucional, interinstitucional y gubernamental rige la educacién formal

y no formal en Nicaragua. Su aplicacidon es flexible en la practica educativa, ya que responde a las
necesidades educativas y necesidades educativas especiales y en alguna medida cubre el enfoque
de atencion a la diversidad.

Este enfoque importante que esta implementado el Ministerio de Educacion, para brindar una
educacion pertinente con equidad y de calidad para los adolescentes y jovenes del nivel de
secundaria, requiere de preparacidn y actualizacién de los dirigentes y docentes del proceso de
ensefianza aprendizaje. En este marco cabe hacerse las siguientes interrogantes ¢Qué politicas
relacionadas con la atencidn a la diversidad manejan los dirigentes y docentes?, ¢ Qué conocimientos
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tedricos y practicos poseen los dirigentes y docentes sobre la atencién a la diversidad?, ¢ COmo éstas
las concretizan en la practica educativa?, ¢ Qué dificultades han enfrentado y cdmo las han superado
para atender a la diversidad?

Con base en las interrogantes antes planteadas se entrevistd a docentes, directores y delegados
departamentales sobre la atencidn a la diversidad en los centros educativos secundaria de Nicaragua.

6.3. Concepciones y Practicas sobre la Atencion a la Diversidad en Centros de
Educacion Secundaria

6.3.1.- Dimensién Conceptual
A.- Atencidn a la Diversidad

Los entrevistados definen la atencidn a la diversidad en el campo de educacion de la siguiente
manera:

* Como una forma o condicién humana que se manifiesta en un grupo de individuos que
poseen caracteristicas comunes, pero que de una u otra manera las circunstancias los hacen
diferentes; asi como los ritmos de aprendizaje, nivel social, econdmico, cultural o politico.

¢ El derecho de los adolescentes y jovenes a una educacién de calidad independientemente
de su condicidon social, econédmica, cultural, raza, religién o discapacidad, sin ninguna
discriminacion o rechazo.

* Todas las acciones para abrir las oportunidades a los estudiantes donde se incluyen a
personas con necesidades educativas especiales en igualdad de oportunidades, sin prejuicios
de ningun tipo.

* Atencion personalizada, donde se atiende a la diversidad de necesidades, habilidades y
niveles de competencia.

También consideran que la atencién a la diversidad debe ser un principio fundamental que debe
regir toda la ensefianza, con el objetivo de proporcionar al estudiantado una educacion adecuada,
en equidad de acuerdo a sus caracteristicas (bioldgicas, psicoldgicas, sociales y espirituales) y
necesidades, de manera integral, es decir, acceso y resultados educativos positivos.

A.1.- Diferencias entre la educacién inclusiva y atencion a la diversidad

Los entrevistados expresaron que la educaciéon inclusiva es el acceso a la educacién
independientemente de la condicidn bioldgica (genética, fisica) psicoldgica, social, econdmica y
cultural (diferencias de lenguas segln etnias, razas, costumbres, valores, etc). La mayoria manifestd
que la inclusividad esta relacionada con la atencién a estudiantes con necesidades educativas
especiales.También es considerada como la atencién de todos aquellos que presentan alguna
dificultad en el aprendizaje o que son marginados

Otros manifestaron que constituye el conjunto de principios, politicas, estrategias y practicas, que
a través de una propuesta pedagdgica, asegura a todas y todos, el derecho al acceso, participacion
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y aprendizaje en igualdad de condiciones. A su vez esta permite dar atencién a la diversidad e
implica la transformacion de los sistemas educativos para adaptar la oferta educativa a la diversidad
del estudiantado, donde aprenden juntos, independientemente de su origen, credo, condiciones
sociales, culturales, aqui también se incluyen las personas con discapacidad.

La atencién a la diversidad, la consideran como la atencién educativa que se les debe brindar a
todos y todas sin ninguna discriminacidn para su integracion y educacion y, en un sentido mas
amplio abarca la atencion a estudiantes de diferentes lenguas étnicas, idiomas, razas, credos,
politicas y las practicas culturales, etc.

Constituyen todas las acciones para brindar en igualdad de oportunidades a los estudiantes
incluyendo alos que presentan necesidades educativas especiales. (Diversas caracteristicas asociadas
a discapacidad psiquica, sensorial y motora, de privaciones socioculturales y superdotados), para
apoyarlos y que desarrollen sus potencialidades dentro de una comunidad educativa, de tal manera
gue se sientan bienvenidos, seguros, y logren alcanzar el éxito.

La mayoria de los entrevistados coinciden que la atencién a la diversidad es mds amplia que la
educacion inclusiva, porque ésta trata de solucionar los problemas, tanto de estudiantes con
dificultades de aprendizajes, como a los que son superdotados. La diversidad somos todos la
educacion inclusiva es la inclusién de estudiantes al sistema educativo. A su vez, la mayoria expresé
gue la atencidn a la diversidad ha sido poco trabajada ya que los docentes no adecuan o estimulan
a un nivel superior el aprendizaje de los estudiantes.

6.3.2.- Dimension Formativa, Normativa:

Los entrevistados con cargo de direccion en la educacién secundaria, manifiestan que no han sido
preparados cientificamente en cuanto a la atencién a la diversidad en el campo de la educacién;
sin embargo, algunos han investigado por su propia cuenta, por las exigencias del cargo que
desempenan.

Es importante destacar que algunos de los directores expresaron que tienen conocimiento sobre las
politicas y leyes a nivel de Gobierno y a nivel educativo relacionadas a la atencién a la diversidad en
particular en la educacién secundaria. A continuacién mencionan las siguientes:

* El derecho a la educacion de nifios y jovenes con calidad (Constitucién Politica).

* Los Centros Educativos deben prestar las condiciones fisicas para el acceso a/y movilidad
de personas con discapacidad. La ley 202 establece el goce pleno de sus derechos de las
personas con discapacidades, bajo los principios de no discriminacion e igualdad de todos
ante la ley establecida en nuestra Constitucién Politica de Nicaragua, y con un enfoque de
derecho y de inclusividad como lo estipula la Convencién sobre los derechos de las personas
con discapacidades (ONU 2006) ratificada por el Parlamento en octubre de 2007.

* A nivel de Gobierno las politicas educativas estan relacionadas a la promocién de diferentes
programas para lograr la retencién escolar, ejemplo: La transformacion curricular, la
gratuidad de la educacidn para ampliar la cobertura, programas de becas. De este modo, se
han especificado las siguientes (2007 - 2011) en:

® Mas Educacion y Erradicacién del Analfabetismo; Todos los Nifios, Nifias y Jovenes en
la Escuela.
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° Mejor Educacién y Mejor Curriculum, Mejores Maestros, Mejores Estudiantes, Mejores
Escuelas.

® Otra Educacién y Moralizacidn y rescate de la Escuela Publica.

® Gestidn Educativa Participativa y Descentralizaday La Educaciéon como tarea de todos
y todas.

° Todas las Educaciones y la Educacion con Enfoque Sistémico e Integral.

La mayoria de los docentes entrevistados manifestaron que no saben y que no conocen sobre las
politicas de atencidén a la diversidad a nivel de secundaria, algunos expresaron que se atiende mas a
la educacidn inicial, primariay al nivel superior, afirmando que el nivel secundario esta algo olvidado.
Otros expresaron que la obligatoriedad y gratuidad son politicas que también se cumplen para el
nivel de secundaria, asi como, el hecho de favorecer la acogida y la promocion del estudiantado,
ademas expresaron que hay politicas para la diversidad de capacidades pero no para la diversidad
sexual.

Los directores expresaron que las politicas que estd implementando el MINED para la atencién a la
diversidad son las siguientes:

* No rechazar a los estudiantes por ningiin motivo.

* Articular y potenciar las instituciones educativas con otras instituciones en un sistema
coherente.

* Modelos Educativos flexibles por medio del disefio e implementacidn de nuevas modalidades,
ajustes, horarios, calendario escolar, métodos de ensefianza y formas de atencién educativa.

* Impulsar la capacitacion y formacién docente.

* Los talleres de evaluacion, programacion, capacitacion y evaluacion educativa (TEPCES) en
los diferentes distritos.

* Un Ministerio en la Comunidad (Consejo Local Educativo), Consejo de Familia Salud y Vida e
Interactuar casa a casa.

* Implementacion de la Consejeria Escolar para atender casos especiales como: violencia,
diversidad sexual, género, etc.

Las estrategias que utilizan los directores para que los docentes apliquen la politica orientada por el
MINED para la atencién a la diversidad en el nivel secundaria, son las siguientes:
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* Implementacién de los circulos pedagdgicos.
* Acompaifamiento pedagdgico realizado por los directores.

¢ Facilitar las capacitaciones en temas pedagoégicos de Educacién Especial, que brindan los
docentes que laboran en el Centro educativo “Melania Morales” y Centro de atencién
especializada “Los Pipitos”.

* Autorizacidén a los docentes para participar en Diplomados, Capacitaciones y Cursos de
Profesionalizacion en universidades.
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¢ Control y seguimiento de la participacion de los docentes en los TEPCES, circulos pedagdgicos,
reforzamiento escolar.

* Orientacién a los docentes sobre la organizacién y ejecucion de la Escuela a Padres, para
resolver problematicas en conjunto. (Maltratos a estudiantes y a maestros, embarazos
precoces, violencia, etc).

* Seglin algunos docentes, las estrategias utilizadas para la atencion a la diversidad en el nivel
de secundaria estdn orientadas de la siguiente forma: seleccionar un monitor que les ayude
a tratar de forma individual a estudiantes que presentan discapacidades; otros expresaron
que les simplifican el trabajo en el aula en correspondencia con sus discapacidades;
también, preparan diferentes actividades de acuerdo al ritmo de aprendizaje que presentan
los estudiantes; a su vez, manifestaron que existe flexibilidad en los horarios (realizan las
actividades planificadas en menor tiempo y asi con el resto del tiempo atienden estudiantes
con NEE). Igual sucede con la elaboracion de las tareas y la aplicacion de exdmenes; ademas,
se realizan modificaciones curriculares y se orientan a los padres de familias con hijos
indisciplinados.

La mayoria de docentes y directores expresaron que las acciones que realizan para dar
atencién a la diversidad en educacién secundaria son las siguientes: Profundizar en el
problema que presenta el estudiante, documentarse sobre la discapacidad que posee el
estudiante; planificar actividades que estén de acuerdo con su capacidad intelectual y fisica;
refuerzan los conocimientos en que presentaron dificultades, asi como preparar material
concreto para trabajar con este tipo de estudiantes; otros manifestaron que respetan
la personalidad e ideas de cada uno de los estudiantes; ser atentos con los estudiantes,
solidarios y emprendedores, de igual forma opinaron que existe lectura y analisis de diversos
documentos que aportan informacién para poder llegar al estudiante y a la vez conocer las
habilidades, destrezas y conocimientos que les ayuden a realizar las actividades a desarrollar
en el proceso de ensefianza aprendizaje y que pueda darse el aprendizaje, donde se pueda
evaluar segun la discapacidad que presentan; también dijeron que se trabaja con la consejeria
escolar.

Las acciones que realizan los directores para dar atencion a la diversidad en educacidn secundaria,
son: convocatorias a padres de familia para solicitarle la epicrisis médica para determinar el problema
o discapacidad que presenta el estudiante y posteriormente realizar reuniones con el personal
docente, para dar a conocer la situacion de los adolescentes y jovenes, con el fin de brindarle la
atencion adecuada en el marco del respeto por parte de la comunidad educativa. Ademas, realizan
asambleas de docentes, intercapacitaciones, circulos pedagdgicos, acompafiamientos pedagdgicos
y trabajo con los consejeros, charlas y atencién individualizada, se elaboran murales.

Las capacitaciones o formacién que han recibido los directores entrevistados, para atender a la
diversidad han sido en:

* Formas de atencién a la diversidad.
¢ Capacitaciones psicopedagdgicas.
¢ Estrategias metodoldgicas.

¢ Escuela a padres.
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* Lenguaje de seiias.

* Logopedagogia.

* Sexualidad.

* Autoestima.

* Proyecto PIDE Cultura de Paz.

La mayoria de los docentes y directores manifestaron que no han recibido capacitaciones que les
ayude a dar atencién a la diversidad; sin embargo, han recibido capacitaciones de autoestima,
consejeria escolar; otros manifestaron que solo tienen el conocimiento que los docentes de la
Universidad Nacional Autonoma de Nicaragua, Managua (UNAN-Managua) les ha facilitado, pues
no ha existido ninguna preparacidn para atender la diversidad en las aulas de clase.

El curriculo de las escuelas normales, cuenta con un mdédulo llamado Educacidn Especial, desde el
cual se aborda informacidén relacionada a Educacién Inclusiva

6.3.3. Dimension Organizativa:

Las estrategias que orientan los directores a los docentes para organizar el trabajo educativo y
potenciar la igualdad de oportunidades en los estudiantes de secundaria son las siguientes:

* Campafias de concientizacién y sensibilizacién dirigidas a docentes y estudiantes para
cambiar los estereotipos hacia la diversidad.

* Ubicar a los estudiantes de acuerdo a las edades.

* Festivales para fomentar la cultura de paz.

¢ Concursos, Olimpiadas, Oratorias, Competencias Deportivas.

* Capacitaciones sobre las politicas publicas para atender a la diversidad de forma permanente.

Los directores reconocen que los docentes tienen algunas facilidades para dar atencién a la
diversidad en la educaciéon secundaria, debido a su formacién profesional, vocacion, compromiso
social y algunos conocimientos sobre la diversidad, lo que permite flexibilizar el curriculo, aplicar las
politicas de gobierno con los programas dirigidos a la educacién y gozar de libertad sindical.

Sin embargo, los directores mencionan que “los docentes tienen algunas limitantes para brindar la
atencién a la diversidad en la educacion secundaria, ya que algunos de ellos son homosexuales e
incapaces de autorregularse y carecen de valores positivos, reflejandose en su practica docente”.
Ademas mencionan las siguientes:

* Algunos carecen de sensibilizacion.
* Falta de recursos didacticos para atender a la diversidad.
* Poco personal capacitado de parte de la institucién educativa para atender a la diversidad.

* Preparacion psicopedagdgicas y metodoldgicas para atender casos como: Embarazos precoces,
diversidad sexual, violencia, hiperactividad, trastornos de conducta, déficit atencional.
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* Algunos docentes se sienten impotentes ante la ley de la nifiez y la adolescencia, que dificulta
el cumplimiento del reglamento interno de los centros educativos.

Los directores comentan que como consecuencia de la falta de atencion a la diversidad, algunos
jovenes desertan de los centros educativos, el clima en el aula de clase es inadecuado y el docente
pierde autoridad en el aula.

A su vez los docentes expresaron que algunas de las limitantes que tienen para dar atencidn a la
diversidad en la educacion secundaria es la cantidad de estudiantes en las aulas, (sobre pasa el
numero de estudiantes con relacién al tamafo del aula, pues éstas estan sobre saturadas), falta de
recursos materiales, incapacidad para atender estudiantes que provienen de hogares disfuncionales,
gue consumen sustancias narcdticas, falta de tiempo para brindar atencién individualizada, falta de
especialistas en atencidn a la diversidad para que los asesoren a ellos. No existe seguimiento por
parte del MINED a los casos que presentan mayor dificultad, existe resistencia para trabajar este
aspecto, falta de actitud positiva por parte de algunos docentes para dar atencién a la diversidad.

También expresaron la mayoria de los docentes y algunos directores que las estrategias utilizadas
para organizar el trabajo educativo es realizar clases practicas, trabajos individual y grupal en el aula
de clase, planifican, organizan y evaluan el desempefio de los estudiantes.

En cuanto a la facilidad que existe para dar atencién a la diversidad la mayoria opind que es necesario
potenciar la igualdad de oportunidades en los estudiantes de secundaria, fomentar el respeto a
las ideas de los demads, motivar la participacién de los estudiantes con necesidades educativas
especiales, otros manifestaron que existe facilidades para dar atencidn a la diversidad en la educacién
secundaria con la formacién de estudiantes monitores para el apoyo del proceso de ensefianza
aprendizaje, ademas organizan equipos de trabajo rotativos y utilizan medios tecnoldgicos.

6.3.4.-Dimension Actitudinal

Algunos directores expresaron que la actitud del profesorado en lo relacionado a la atencién a la
diversidad en el aula de clase es de rechazo hacia estudiantes con discapacidades e indiferencia por
ideologias religiosas, politicas, situacion cultural y econdmica.

Sin embargo, los docentes expresaron que cuando se les presentan estudiantes con dificultades
por la causa que fuesen, actuan con calma para encontrar el método correcto de ensefanza o
para que asimilen las orientaciones, demuestran una actitud positiva para atender la diversidad de
caracteristicas que se les presentan en el aula de clase. Buscan siempre el apoyo de otras personas
que tienen mas experiencias sobre el tema; tratan de hacer lo mejor que pueden para ayudarles
a los estudiantes, se consideran personas que brindan confianza y son comprensibles, ya que no
exigen al estudiante lo que se le dificulta hacer, pero si los ayudan en su proceso de aprendizaje
hasta que logran la meta deseada. Se documentan acerca de la necesidad educativa que poseen
los estudiantes, tratan de proyectar actividades que les sean asequibles. También expresaron que
en caso de no poder o no saber quehacer los remiten a los a los consejeros para que ellos trabajen
directamente con los estudiantes.

Algunos docentes primero identifican a los estudiantes que presentan dificultades, de acuerdo
al contexto y caracteristicas personales del estudiante, luego lo abordan de manera personal
apoyandolos para la superacion en cuanto a comportamientos inadecuados, Los docentes enfatizan
que se debe recordar que en la secundaria los estudiantes presentan mal comportamiento debido
a problemas familiares, grupos juveniles (grupos pandilleros antisociales) o por enamoramiento.
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Los docentes expresan que en la mayoria de los casos se han encontrado con jovenes que viven
solos(as), ya que sus padres se han tenido que ir fuera del pais en busqueda de trabajo, por
tanto los adolescentes y jévenes muchas veces tienen que trabajar porque son el sustento de la
familia. Algunos docentes afirman que les gusta escuchar a los estudiantes, porque cuando tienen
acercamiento con ellos(as) les permite darse cuenta porque es tal o cual comportamiento y cuando
hay casos muy complejos es bueno remitirlos y/o trabajar de la mano con consejeria escolar.

Los docentes ejemplifican actividades que realizan con estudiantes que son hiperactivos o que
presentan problemas de conducta, mencionando lo siguiente: lo acerco a mi persona, le asigno
responsabilidades, le digo usted el dia de hoy me va a realizar el resumen de la clase, o bien, le
digo me va a llevar el control de los estudiantes que estan hablando. Todas estas formas me han
dado resultados positivos. Pero también manifestaban que aun hay actitudes indiferentes entre sus
compafieros(as) de trabajo, debido al poco estimulo en materia salarial que reciben y el esfuerzo
adicional que representa ensefar en ambientes inclusivos.

Agregan que dan atencién individualizada, reforzamiento constante, conversacion verbal,
motivacidn, para que el estudiante logre su proceso de ensefianza aprendizaje. Existe una actitud
positiva para trabajar con los estudiantes a pesar que no han recibido capacitacion para aplicar esta
politica de atencién a la diversidad.

Otros docentes opinaron que para ellos es preocupante la atencién a la diversidad porque no
estan capacitados para atender a estudiantes con dificultades de aprendizaje, y no saben como
tratarlas por falta de informaciéon y formacién en este campo, existiendo una actitud de rechazo y
de exclusién a los estudiantes

Segun opinién de representantes de organismos los directores y docentes ahora reciben
instrucciones especificas del Ministerio de Educacién como una orientacion para asegurar
la cobertura de los servicios educativos para todas estudiantes. Sin embargo, mas alla de las
orientaciones institucionales, es muy importante valorar la actitud con la que los docentes asumen
esta responsabilidad.

Asitambién expresan algunos representantes de ONG en cuanto a que los docentes que participaron
en el proceso de capacitacion sobre atencién a la diversidad, han respondido positivamente y se han
convertido en multiplicadores de los conocimientos aprendidos y promotores de una actitud mas
inclusiva entre el personal docente de los centros educativos, a su vez manifestaron su disposicion
a participar en la realizacidon de cambios curriculares de cara a asegurar una educacién inclusiva de
calidad.

BICon base alosresultados obtenidos de lainvestigacion realizada por ASNIC (Asociacion Nicaragliense
para la Integracion Comunitaria) sobre “Percepcion de Igualdad de Derechos y el Derecho a una
Educacion Inclusiva “ obtuvieron los siguientes resultados:

Existe claridad que todas las personas poseemos igualdad de derechos, el 80% de la poblacién
considera que tienen igualdad de derechos e incluso hay un 17.5% que considera que las personas
con discapacidad tienen mas derechos, y 1.3 % no sabe/no responde y el 0.4 % considera que tienen
menos derechos.
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Grafica 1: Percepcion sobre la igualdad de derechos
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6.3.5.-Dimension Curricular:

Segun los directores las adecuaciones curriculares que se han realizado son:
* Reforzamiento escolar.
* Reforzamiento con la colaboracién de educandos monitores.

* Estudiantes practicantes de algunas universidades, para el apoyo de la ejecucion del
reforzamiento escolar.

* Se incluyeron tematicas sobre la disciplina de orientacidn al trabajo vocacional (OTV) de
acuerdo a las necesidades de los estudiantes.

¢ Inclusidén en las programaciones, de contenidos sobre el cédigo de la nifiez, género y respeto
a las diversidades.

* Atencion individualizada.

* Implementacion de circulos de estudio.

* Estudio de la realidad local.

* Inclusidén estratégica para personas que se autoexcluyen de los procesos educativos.

Algunos docentes expresaron que realizan preguntas simples, uso de material concreto, planifican
actividades que corresponden a sus necesidades educativas y necesidades educativas especiales.
También expresaron que programan un 70% de contenidos segun orientaciéon del MINED y con el
otro 30% el docente realiza adecuaciones curriculares impartiendo contenidos de interés para los
estudiantes segun sus dificultades. Ademas, realizan:

1. Evaluaciones diferenciadas.
2. Diversidad de estrategias de aprendizajes.

3. Innovaciones en la planificacidn.
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4. Contextualizacién del curriculo.

5. Aprovechamiento de los estudiantes con altas capacidades.

6. Atencidn individualizada a los estudiantes que presentan problemas de aprendizaje.
7. Reforzamiento escolar permanente.

8. Creacidn de guias metodoldgicas aplicando el enfoque de género.

6.4.- Comentarios y Valoraciones de los Resultados Obtenidos
Sintéticamente, se presentan a continuacion los resultados y valoraciones mas relevantes:

* En Nicaragua existe un marco juridico a nivel gubernamental e institucional donde a través de
éste se aplican las Politicas de Gobierno donde los diferentes Ministerios del Estado (MINED,
MIFAM, etc) estan trabajando con este enfoque y por ello se estan implementando acciones
de capacitacion y formacion sobre este campo en educacion.

¢ Las politicas de Estado del Gobierno nicaragiiense impulsan una educacion para todas y todos,
en congruencia con las politicas ratificadas en foros, cumbres y conferencias Internacionales.

* Es importante resaltar que la UNAN Managua (a través de algunas carreras de educacién
y fundamentalmente en las carreras de Pedagogia, Maestria en Formador de Formadores,
Diplomados en educacidn inicial a nivel de postgrado); las Universidades de la Costa Caribe
de Nicaragua, la Universidad Nacional Auténoma de Nicaragua, Ledén (UNAN Ledn) vy las
Escuelas Normales tienen incorporado en sus curriculos, asignaturas o médulos relacionados
a la educacioén inclusiva y atencion a la diversidad.

* El enfoque de la educacién inclusiva y la atencién a la diversidad esta implicando la
transformacién del sistema educativo nacional, asi como la concepcidn de la poblacién en
general, lo que estd permitiendo la adopcién de una cultura mas amplia en la interaccién
entre la comunidad educativa formal y no formal.

* Es importante resaltar que la mayoria de los entrevistados tienen el sentir que la educacion
secundaria es un sector menos atendido, porque muchas veces tanto la familia como la
escuela consideran esta etapa del desarrollo humano de manera equivocada, en algunos
momentos son considerados como nifios y en otros momentos como adultos, por tanto,
no se les brinda la atencién correspondiente, esta situacién es un llamado de alerta porque
durante esta etapa se generan una serie de contradicciones y conflictos que muchas veces
los lleva a tomar decisiones equivocadas (pandillas, drogas, embarazo a temprana edad,
desercion estudiantil, etc.).

* No existe unidad de criterios por parte de los entrevistados con relacién al significado y
concepcion sobre la educacion inclusiva y la atencién a la diversidad, la mayoria la limitan a
las necesidades educativas especiales (necesidades educativas con deficiencia).

* Los directores y docentes no han sido preparados cientificamente en el enfoque de la

educacidn inclusiva y por ende en una pertinente atencién a la diversidad.
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¢ Es prioritaria y emergente la necesidad de capacitar y formar a los educadores en general,
como un politica de todo los entes (Ministerios, Medios de comunicacion masiva y ONG con
fines educativos) que se encargan de la educacién a nivel formal y no formal para deconstruir
esquemas y prejuicios preestablecidos que sirve de barreras y obstaculo para una auténtica
educacion inclusiva.
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CAPITULO 7

LA ORGANIZACION Y ATENCION A LA DIVERSIDAD EN CENTROS DE EDUCACION
MEDIA DE PANAMA

Juan Bosco Bernal (Coord.), Nicolasa Terreros Barrios,
Vielka Ruiz, Vielka de Donado, Rodolfo Garcia Vega,
Guillermo Smith

(Universidad Especializada de las Américas)

Elida Navarro

(Fe y Alegria - Panamad)

7.1. Introduccion

El estudio sobre “La organizacién y atencién a la diversidad en centros de educacién media en
Panama” se propone delimitar la manera cdmo se realiza en la practica la atencidn a la diversidad
en el nivel de educacion media en Panam3, los modelos que se utilizan y las estrategias de trabajo
gue son aplicadas para su cumplimiento. Asimismo, interesa proporcionar informacién especifica
de la forma cdmo se atienden los colectivos mas vulnerables en este nivel de la educacidn
panamefia.

La atencidén a la diversidad es un tema que concita el interés de las politicas publicas en educacién
de un numero significativo de paises del mundo. Asi se puede observar en los resultados mas
sobresalientes de la mesa de trabajo sobre la atencidn a la diversidad en educacion secundaria, en el
Congreso 2001-Construir la Escuela desde la Diversidad y para la Igualdad en Madrid- se afirmaba que:

“ayer y hoy, la diversidad es inherente a la prdctica docente, es el punto de partida
normal del proceso de ensefianza- aprendizaje, y lo excepcional es lo uniforme. El
problema surge cuando la diversidad proviene o deviene en situaciones de desigualdad,
cuando la diversidad se utiliza para clasificar, segregar, seleccionar, marginar, mantener
privilegios economicos y estructuras de poder” (Llorente. 2001).

Los temas mas significativos para la educacion para la diversidad siguen siendo el tipo de alumnado,
el perfil del profesorado mas adecuado para atenderlos, la propuesta curricular que se les ofrece
y los recursos para desarrollar el curriculum basico, en atencidén a las necesidades educativas
especiales de esta poblacion.

Si el aprendizaje es el resultado de la interaccién social, entonces éste va a depender en gran
medida, de las relaciones sociales e interpersonales y del clima de afectividad o no que se desarrolle
en el aula de clases y el centro educativo correspondiente. De alli que tiende a afirmarse que las
experiencias previas del alumnado definen de manera importante su horizonte de aprendizaje. Es
dificil lograr aprendizajes efectivos, desconociendo los antecedentes que vinculan el conocimiento
nuevo con el anterior. En ese sentido, un punto de partida indispensable para asegurar aprendizaje
en la poblacién vulnerable, es valorar el punto de partida en que se encuentra en relacion con los
aprendizajes que se espera logre desarrollar.

Este principio puede entrar en contradiccidn con la practica pedagdgica de las aulas en las escuelas
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de hoy, caracterizadas por horarios de clases rigidos, espacios poco amigables, concentracién de
contenidos que deben cumplirse como medida del éxito o fracaso de un buen docente. Esta situacion
se opone al proceso aprendizaje con pertinencia acorde con las necesidades de los tiempos, del
alumnado, de las familias y de la comunidad.

La necesidad de contar con escuelas inclusivas, que aseguren las oportunidades de acceso y de
aprendizaje significativo de los grupos vulnerables, que puedan crear condiciones para una insercion
digna en el entorno social y laboral, es uno de los desafios mas importantes de los paises. Ello
guarda relacién con lo que Manuel Castell denomina metaféricamente “zonas de la vida social”. Es
decir, existe una zona de integracidn: se trata en general de personas que tienen un trabajo regular
y soportes de sociabilidad bastantes firmes. Hay una zona de vulnerabilidad: por ejemplo, el trabajo
precario, situaciones relacionales inestables. Y hay una tercera zona, la zona de exclusién, en la que
caen algunos de los vulnerables e incluso de los integrados. (CASTELL, 2004).

7.2. La Organizacion y atencidn a la diversidad en Centros de Educacion Media en
Panama.

7.2.1. La Educacion Media en Panama

Segun la Constitucidn Politica de la Republica de Panama, la educacién es considerada un derecho
de toda la poblacién y es deber del Estado ofrecerla. Debe atender el desarrollo armdnico del
educando, dentro de la convivencia social, en los aspectos fisico, intelectual, moral, estético y civicoy
debe procurar su capacitacidn para el trabajo Util para interés propio y en beneficio colectivo. Segun
la Ley (47 de 1946 Orgdnica de Educacion) la educacién panameiia se fundamenta en principios
universales, humanisticos, civicos, éticos, morales, democraticos, cientificos, tecnoldgicos, en la
idiosincrasia de nuestras comunidades y en la cultura nacional. Es un proceso permanente, cientifico
y dindmico.

La Educacion Media o segundo nivel de ensefianza “continuara la formacion cultural del estudiante
y le ofrecera una sdlida formacién en opciones especificas, a efecto de prepararlo para el trabajo
productivo, que le facilita el ingreso al campo laboral y proseguir estudios superiores de acuerdo
a sus capacidades e intereses y las necesidades econdmicas del pais”. En este sentido apunta a
fomentar el desarrollo de conocimientos, habilidades, actitudes, como base para el progreso de la
sociedad y el mejoramiento de la calidad de vida de los egresados. Con ello pretende desarrollar
la conciencia social a favor de la paz, la tolerancia y la concertacién como medio de entendimiento
entre los seres humanos.

Igualmente aspira a permitir la incorporacién de la juventud a la sociedad en forma cientifica y
participativa y a la vez desarrollar habilidades intelectuales que les permiten la codificacion e
incorporacion al proceso y la transmision de informacion de una manera critica.

Con relacidn a las politicas educativas, el nivel de ensefia media, que constituye el nivel que sigue
a la Educacion Basica General, representa el final de la escolaridad del Sistema Educativo Regular,
con una duracién de tres (3) afos y le compete formar a los estudiantes para dos propésitos: la
continuidad de estudios superiores y/o insercién en el mundo laboral.

Las normas que sustentan la Educacion Media en Panama3, tiene sus bases en la Constitucion
Politica de la Republica de Panama de 1972, con reformas del 2004, 1994 y 1978. En su Capitulo
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V esta consagrado el derecho a la Educacién y en los Articulos 87, 88, 89, 92, 102, y 104 se hace
referencia a la educaciéon media. Otro instrumento lo constituye la Ley 47 Orgdnica de Educacién de
la Republica de Panamd de 1946, con las adiciones y modificaciones introducidas por la Ley 34 del
6 de julio de 1995 que organiza el Subsistema Regular en su bajo el Capitulo I.

La administracion de este nivel en el Ministerio de Educacion de Panam3, estd a cargo de dos
Direcciones Nacionales. Por un lado, la Direccién de Educacion Media Académica que vela por
la preparacién en las dreas cientificas, humanistica y tecnoldgica. Por el otro, la Direccion de
Profesional y Técnica responsable de las dreas de gestion empresarial, finanzas, banca, tecnologia
industrial, tecnologia agropecuaria, familia y desarrollo comunitario. Ambas areas corresponden en
el momento actual a la gestién de programas transformados segun la politica vigente del Ministerio
de Educacion.

El disefio curricular de los programas descritos se propone ofrecer contenidos actualizados y
pertinentes con la realidad, el desarrollo cientifico y las necesidades, demandas e intereses de la
sociedad panamefia. El organismo responsable es la Direccion de Curriculo y Tecnologia Educativa
del Ministerio de Educacién, que se ha propuesto atender esas demandas y necesidades especiales
de la poblacion en los distintos niveles y modalidades del sistema.

La educacion media alcanza a un total de 37,098 estudiantes (2012) que representa el 47.5% de
la poblacién entre los 14-18 afios de edad. Esta poblacién es atendida en 164 centros educativos,
de los cuales, 77 pertenecen a la Educacién Media Académica y 87 son de la Educacion Media
Profesional y Técnica. Ver tabla N°1.

TABLA 1: POBLACION ATENDIDA EN LA EDUCACION MEDIA, POR SEXO Y GRADOS EN LA REPUBLICA DE
PANAMA. ANO 2012
Total de TOTAL 10° Grado 11° Grado 12° Grado
poblacidn
Educacion H M Total H M Total H M Total H M
Media
89,46 42,01 | 47,45 | 37,09 | 17,64 | 19,45 | 28,66 | 13,42 | 15,24 | 23,70 | 10,94 | 12,76

Fuente: Ministerio de Educacidn. Direccion Nacional de Estadistica del Meduca-Estadistica Preliminar, 2012

Como puede observarse, esta cobertura es insuficiente para atender los requerimientos de esta
poblacién, en edad de recibir educacién media en el pais. Los grupos rurales, indigenas y urbano-
marginales en general, se encuentran excluidos del acceso a este nivel educativo y son los mas
propensos a abandonar sus estudios, cuando logran ingresar a estos centros educativos que se
encuentran emplazados fundamentalmente en los centros urbanos del pais.

7.3. La diversidad y los grupos vulnerables en las politicas educativas del pais

Los principios bdsicos que orientan la politica educativa, para atender la diversidad y los grupos
vulnerables, son los mismos que orientan la politica general de atencién al alumnado. Estos
principios estan consagrados en los instrumentos internacionales de Derechos Humanos y de
manera especifica en la Constitucidon Nacional y en las Leyes que se han establecido para dichos
propdsitos. El eje central es que todos los alumnos, como sujetos de derecho tienen que recibir
educacioén, lo que implica un cambio sustantivo en la relacién entre los estudiantes, el mundo
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adulto y el Estado. El hecho que los nifios, las nifas y los adolescentes sean titulares de derecho
hace, necesario implementar cambios legales, institucionales y culturales para que estos derechos
sean efectivamente respetados y puedan ser exigidos.

La Ley Organica de Educacién (Ley 34 de 6 de julio de 1995) confirié al alumnado con necesidades
educativas especiales (NEE), asociados/as o no a la discapacidad, el derecho al libre ingreso en el
Sistema Educativo Regular, tal como se declara en el Articulo 71 de la seccién tercera que textualmente
dice que “el subsistema no regular atendera, mediante educacion especial, a las personas que por sus
condiciones fisicas, sensoriales, mentales o sociales, no pueden beneficiarse 6ptimamente del proceso
de ensefianza aprendizaje ofrecido por el sub-sistema regular (...) esta poblacion tendra derecho de
ser atendida en el subsistema regular, cuando sus condiciones asi lo requieren.”(1)

Hasta ese momento la educacion de las personas con discapacidad se habia realizado en forma
paralelay segregada desde el Instituto Panamefio de Habilitacion Especial (IPHE), habiéndose iniciado
en los afios 70 el movimiento de integracion. En el marco de la modernizacién y las politicas publicas
del pais, se elaboré el Plan Nacional de Educacidn Inclusiva. Este marco de derecho sustentado en
diversos acuerdos internacionales en el drea educativa, sobre todo en los acuerdos firmados en
Jontiem, Tailandia, se mantiene en los principios de que todos los seres humanos tienen derecho al
mismo nivel de acceso y bienestar, independientemente, de sus potencialidades.

Siendo la educacién la base para la incorporacién a la sociedad del siglo XXI, se hace imperante la
necesidad de permitir el libre acceso de todas las personas a la educacidn, cerrando asi el enfoque
de separacion entre un marco de atencidn especial, pero segregada, y el otro “supuestamente”
normalizador.

Este enfoque, que esta basado en principios eminentemente éticos y de valores, debe asegurar
que la calidad de la atencidn y los servicios médico-rehabilitatorios y habilitatorios estén siempre
presentes, asegurando asi, una atencion de calidad en la diversidad. El reconocimiento del valor
de la dignidad humana pone de relieve a los derechos de las personas con necesidades educativas
especiales y su papel en la sociedad, por lo que deben ser atendidos con absoluta independencia de
toda consideracion de utilidad social o econdmica.

En el marco descrito anteriormente y dentro del componente de eficiencia operativa se elaboré el
Plan Nacional de Educacién Inclusiva (2004), el cual siguiendo las huellas al proceso de modernizacion
de la Educacién, asegurandose asi las condiciones mas favorables para el desarrollo de escuelas para
la diversidad en las cuales se brinde la oportunidad a toda la poblacion estudiantil de aprender juntos/
as y beneficiarse de una ensefanza de mayor calidad con equidad.

Se ha recorrido un largo camino y se ha realizado un gran esfuerzo por parte del Ministerio de
Educacion, y de las instituciones que se han dedicado a atender la poblacién que presenta diversas
condiciones vulnerables para otorgarles los apoyos en el proceso de aprendizaje.

La politica educativa del ente rector de esta materia, ha sido fortalecer las condiciones y estrategias
gue favorecen el desarrollo de las escuelas para que atiendan nifios con necesidades especiales o
gue presentan dificultades de aprendizaje debidas a diferentes causas, tales como: discapacidades
fisicas, ensefianza o escolaridad inadecuada y ambientes sociales marginados. Las escuelas inclusivas
favorecen la igualdad de oportunidades, proporcionan una educacidon mas personalizada, fomentan
la solidaridad y cooperacion entre los alumnos y mejoran la calidad de la ensefianza y la eficacia
de todo el sistema educativo. Para ello se han derivado una serie de aspectos que tienden a dar
respuestas a las necesidades que presenta la poblacidn, a saber:
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* Diseflar modalidades educativas diversificadas, curriculos escolares flexibles y nuevos
espacios en la comunidad que asuman la diversidad como valor y como potencialidad para
el desarrollo de la sociedad y de los individuos, recuperando las experiencias formales y no
formales innovadoras para atender las necesidades de todos: nifias, nifios, adolescentes,
jovenes y adultos y adultas.

* Promover vy fortalecer la educacion intercultural y bilinglie en sociedades multiétnicas,
plurilinglies y multiculturales.

* Implementar un proceso sostenido de comunicacién, informacion y educacién de las familias,
que resalte laimportancia y beneficios para los paises de educar a la poblacion “actualmente
excluida.

Sin embargo, a pesar de los esfuerzos que se vienen realizando tanto en el &mbito nacional como
en los contextos internacionales, todavia queda mucho camino por recorrer y es preciso centrar los
esfuerzos para ampliar la cobertura en el nivel de educacién media en este pais.

En sintesis, la escuela debe ser un instrumento para la igualdad de oportunidades para todos,
ademas de un espacio de integracién social, donde se conoce, comparte y convive con personas
provenientes de otros grupos sociales, y se aprende a respetar y valorar al diferente. Se busca
la mayor calidad educativa para todos, para lograr su plena participacion e integracién social y
productiva en el mundo adulto.

7.4. La participacion de los actores claves

Con el propdsito de recabar informacién para el estudio sobre “La organizacién y atencidn a la
diversidad en centros de educacidon media en Panama” se aplicé una encuesta en tres colegios
oficiales de la Region Educativa de Panama Este. Los centros en mencidn, atienden una poblacion
escolar de mas de 3,600 estudiantes de manera formal y regular, distribuidos de la manera siguiente:
Colegio Venancio Fenosa (700 estudiantes), Centro Educativo Torti (1,500) y el Instituto Profesional
y Técnico México - Panama (465). Dos de los centros, pertenecen al drea semi-rural y uno (Venancio
Fenosa) al area semi urbana. En total participaron 37 docentes de los cuales el 59% son varones y
el 41% pertenecen al sexo femenino. El 56.7% del personal docente encuestado, tiene entre 31-50
afios de edad y el 58% cuenta con 5y 10 afios de servicio.

La poblacién estudiantil que atienden estos centros escolares es muy diversa, ya que incluye
poblacién rural, indigena, afrodescendiente, semi-urbana y poblacion inmigrante.

En la encuesta se formularon 10 preguntas que pretendian indagar sobre algunos aspectos que
se consideran relevantes en materia de atencion a la diversidad en los centros escolares y que
implica la actuacion de los actores/as involucrados/as en el proceso de ensefianza aprendizaje. Por
ejemplo, la estructuracion de clases, definicién de planes y estrategias de aprendizaje, participacion
y evaluacion; estrategias de colaboracién con las familias, entre otras.

7.4.1. La manera como se estructuran las clases en los centros educativos

La manera como se estructuran las clases en los centros educativos consultados, indica que el 57%
del profesorado, al momento de organizar sus clases, lo hace desde una vision grupal heterogénea,
un 25% considera la interaccion de grupos durante las clases y un 18% toma en cuenta criterios que
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propicien el trabajo cooperativo. Tales resultados pueden estar indicando que el profesorado aplica
metodologias variadas, respondiendo a las caracteristicas de la poblacién estudiantil que atiende,
una poblacién culturalmente diversa desde el punto de vista étnico, social y espacial.

La manera como se estructuran las clases en los
Centros Escolares de Educacion Media en Panama

Interaccién
de grupo \

25%

Trabajo
coaperativo
18%

Fuente: UDELAS. Encuesta aplicada en los Centros Escolares de Educacién Media en La Region de Panama Este. Panama.
Agosto 2012

7.4.2. La definicion de planes y estrategias de aprendizaje

Un aspecto muy importante para el proceso de ensefianza aprendizaje lo constituye la definicién de
los planes y las estrategias mediante las cuales se propicia este proceso. En este sentido, la encuesta
pretendia conocer el nivel de negociacidon con el alumnado en los centros escolares estudiados,
y con relacién a qué aspectos se facilitaba esta participacién. El 63% del profesorado manifestd
gue la participacion del alumnado se toma en cuenta al momento de la planificacién (la bitdcora
diaria, el planeamiento semanal y eventualmente el trimestral). Los temas a desarrollar en el aula,
no son objeto de negociacidn, toda vez que el 37% del profesorado considera que se trata de
acciones pre- establecidas en el planeamiento del centro escolar. Todo indica que el planeamiento
escolar, considera insuficientemente los intereses de los estudiantes segun el grado y el nivel donde
el alumno/a estd ubicado.

Criterios adoptados por los Centros Escolares para
la definicion de planes y estrategias de aprendizaje

Los Temasa
trabajar en el
aula
37%

Participacion
en el qué,
como y cuando
63%

Fuente: UDELAS. Encuesta aplicada en los Centros Escolares de Educacidon Media en La Region de Panama Este. Panama.
Agosto 2012
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7.4.3. Las estrategias utilizadas por el centro educativo para propiciar un mejor acceso del
alumnado a los conocimientos planteados

Involucran un conjunto de actividades, mediante las que se garantiza un mejor aprovechamiento
del proceso de ensefianza aprendizaje. En los tres Centros Escolares que participaron del estudio,
el 36% del profesorado afirma haber aplicado estrategias interactivas, el 25% hace uso de
materiales curriculares y 21% de materiales diddcticos. En menor grado, los centros disponen de
otras estrategias, por ejemplo, de comunicacidn, como recurso para la mediacidon pedagdgica en la
busqueda del desarrollo de conocimientos y competencias diversas por parte del alumnado.

Las estrategias utilizadas por los Centros Escolares para
facilitar conocimientos del alumnado

Recursos Materiales
didacticos Curriculares
21% 25%

Actividades
interactivas

36%
Canales de

comunicaicén
18%

Fuente: UDELAS. Encuesta aplicada en los Centros Escolares de Educaciéon Media en La Region de Panama Este. Panama.
Agosto 2012

7.4.4. Aspectos sobre los cuales el profesorado informa y aclara al alumnado al inicio de
clases

Al consultar acerca de qué aspectos el alumnado es debidamente informado, al momento de
iniciar un curso, por parte del profesorado, manifiesta que en el centro donde labora se le informa
sobre los criterios y estrategias de evaluaciéon de los cursos. Lo que indica que el profesorado
brinda mucha importancia al esclarecimiento de las normas que rigen la medicién y evaluacidn
del progreso académico de los estudiantes. Sobre algln otro tipo de apoyos que el centro pueda
brindar al alumnado para garantizar su permanencia y egreso exitoso del centro, no se registra
ningun tipo de informacién al respecto.

7.4.5. Los criterios de evaluacion de los cursos en los centros educativos

La evaluaciéon de los cursos en los tres Centros Escolares se basa en criterios como: evaluacion
continua (63%), formativa (19%) orientadora (12%). Algunos criterios de evaluacién como los que
se basan en procesos personales que considerarian las necesidades especificas de cada alumno/a
y las que incluyen algun tipo de accién tutorial, no forman parte importante de dichos procesos
evaluativos. En este sentido, |la evaluacion sigue siendo un tema central en todo el proceso educativo,
sin embargo, requiere de adecuaciones que consideren criterios relacionados con la diversidad
propias de la poblacidon que se atiende en el centro, sean étnicas, problemas de aprendizaje,
vulnerabilidad, discapacidad, entre otras.
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Criterios de Evaluacion de los Cursos en los Centros escolares
de Educacion Media

Basadaen  Accién tutorial
procesos individualizada
personales / 0%

6%

uacién
continua
B63%

Fuente: UDELAS. Encuesta aplicada en los Centros Escolares de Educacién Media en La Regidn de Panama Este. Panama.
Agosto 2012

7.4.6. Estrategias de colaboracion con las familias:

El nivel de acercamiento y colaboracidn con las familias se considera como un elemento clave para
el éxito académico del alumnado. De alli la importancia de conocer qué estrategias establecen los
centros escolares en atencion a dicha variable. Las reuniones periddicas (70%) con los padres y
madres de familia aparece como la estrategia que mds ponen en practica los centros consultados.
Otras estrategias como las reuniones periddicas, tareas para la casa que incluyan la participacion
activa de las personas responsables de los/las alumnas, y que podrian propiciar un nivel de
seguimiento para un mejor aprovechamiento del proceso de aprendizaje.

Estrategias de colaboracion que establecen los Centros
Escolares con las familias

Tareas para la
casa
5%

Entrevistas
21%

Fuente: UDELAS. Encuesta aplicada en los Centros Escolares de Educacion Media en La Regidon de Panama Este. Panama.
Agosto 2012

7.4.7. Apoyos Especiales que brindan los centros educativos dentro del aula regular de clases:

En cuanto a los apoyos especiales que brindan los Centros Escolares dentro del aula regular de
clases, se les consulté sobre dos aspectos en particular: el apoyo de docentes especialistas y la
presencia de dos o mas docentes regulares. Casi el 60% del profesorado dice que en sus centros
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escolares ninguno de los dos criterios prevalece. Existen apoyos de docentes especialistas como
es el caso de los gabinetes pedagdgicos y docentes especializados en educacién especial. Sobre
este apartado, todo parece indicar que se tiene el concepto que el apoyo que puedan brindar los
centros educativos se limita basicamente a la atencidn de casos que pueden tener relacidn con
las necesidades educativas especiales (alumnos en riesgo social, ausentismo, déficit atencional,
discapacidad) y no al amplio espectro que contempla el enfoque a la diversidad.

Apoyos que brindan los Centros Educativos dentro del

Presencia de Aula de Clases

2 o mas

Docentes Apoyo de
0% docente

especialista
: I 1%
Ningunao de
los anteriores
' 59%

7.4.8. Estrategias que implementan los Centros Educativos para el alumnado que ingresa por
primera vez al centro:

La permanencia del alumnado en los Centros Educativos puede estar determinada en alguna medida
por la puesta en practica de estrategias que ayuden al alumnado al momento de ingresar por primera
vez al centro. Se trata de un/a alumno/a que trae consigo una historia escolar distinta, pasa a un
nivel de ensefianza media con reglas distintas. Al respecto, el profesorado asegura que los centros
no desarrollan estrategias especificas, un 23% dice que se realizan jornadas de sensibilizacidon y en
menor grado la celebracidn de encuentros, reuniones y atencion individualizada.

Estrategias que Implentan los Centros Escolares
para adpatacion del Alumnado que ingresa por
Primer Vez

Jornadas de
sensibilizacion
23%

Encuentros
6%
Reuniones
9%

Atencion
individualizad

a
12%
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7.4.9. Programas de actualizacion del personal directivo y docente

En su mayoria los centros educativos desarrollan cursos y seminarios (61%) como estrategia de
actualizacién del personal directivo y docente. Estas actividades se desarrollan en jornadas de verano,
como acciones brindadas por el Ministerio de Educacién y en el calendario regular por el plantel. Las
tematicas abordadas en éstos eventos es variada, con énfasis en los aspectos metodoldgicos y muy
poco al analisis de contextos y otros aspectos del entorno que tengan relacion con la atencion a la
diversidad en estos centros escolares del nivel medio.

Tipo de programas de actualizacion Docente implementadas
los Centros Educativos

Jornadas
8%

Ninguno
31%

7.4.10. Programas especiales en atencidn a la diversidad

Ademas de los programas regulares de actualizacion para el personal directivo y el profesorado
en general, se indagd por la existencia de programas especiales en el centro donde labora. Al
respecto, el 57% afirma que este tipo de programas no existe en sus centros educativos. Se trata
de programas especiales que podrian contribuir en la atencion a las diferentes necesidades de la
dinamica educativa, lo que indica que el proceso educativo se orienta basicamente en lo que dictan
los programas de las diferentes asignaturas y modalidades que implementa el centro.

A manera de resumen, resulta interesante la respuesta del profesorado con relacién al tema de
estrategias para atencidn a la diversidad. En términos generales, las actividades escolares tienden a
homologar las diferentes estrategias educativas para todo el conglomerado estudiantil, y con poca
consideracién de las particularidades del alumnado.

Basicamente existen modalidades de atencién a través de los Gabinetes Psicopedagdgico, los
Servicios de Atencion Educativa, encaminados a atender la poblacion escolar que se encuentra en
situaciones de riesgo. Existen otros programas puntuales que surgen por iniciativa de las Direcciones
Regionales de Educacion, y de otras instituciones con las que se establecen alianzas estratégicas de
atencién a temas particulares. Esto devela la necesidad de un trabajo mas integral, participativo,
desde un enfoque integral que considere aspectos como el contexto local y nacional, la participacion
de la comunidad, la familia, las organizaciones locales, durante todo el proceso de formacion.
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7.5. Modelos y estrategias de atencion a la diversidad y grupos vulnerables en los
centros de educacion media

La realizacién de una entrevista a profundidad con Directivos de la Region Educativa de Panama
Oeste, permitié conocer aspectos sobre las estrategias de atencién a la diversidad y los grupos
vulnerables en los centros educativos que forman parte de este sector educativo del pais. Se
trata de un area geografica con fuerte componente semi-rural, urbano marginal y asentamientos
humanos de alto riesgo de vulnerabilidad social (Violencia doméstica, pandillerismo, drogas, VIH
SIDA, prostitucion.

Se constata que los centros educativos de esta regién atienden la poblacidn con necesidades
educativas especiales parcialmente. Existen las denominadas aulas de recursos (aula donde se
atiende estudiantes de inclusion total y parcial, con un docente integral de formacion especial).
Las escuelas de la zona reciben estudiantes de todas las etnias y orientacién sexual, etc. Este tipo
de aulas existen en un 85% de los centros educativos en toda la zona, atendiendo entre 60 y 80
estudiantes en cada centro educativo.

En la region no existe, a nivel de escuelas, un subsistema para atender la poblacién en riesgo de
vulnerabilidad, especificamente en situaciones de violencia doméstica, pandillerismo, drogas, VIH
SIDA, prostitucion. Hay poca o nula coordinacién interinstitucional (programa interinstitucional)
entre Policia, MIDES, Escuela, etc.

En este sentido, la Direccidn de los Centros Educativos interviene de manera directa e indirecta
en aspectos relacionados con la atencidén personalizada de cada estudiante, adecuaciones de
infraestructura, adecuaciones curriculares y gestion de capacitacion de manera periddica al
personal docente. No se puede afirmar que existe un Modelo organizativo de los centros educativos
en el nivel medio en Panama. El modelo de educacién de primaria y premedia (Bdsica General) y
media requiere ser revisado porque hace falta un protocolo de procedimiento claro, especifico y
funcional. Los docentes de asignaturas regulares no se sienten comprometidos con la condicidn
especial del estudiante con necesidades educativas especiales, argumentan que su formacion esta
en otras disciplinas y no le corresponde lidiar con un tema desconocido que exige una formacion
especializada.

De alli que la Direccién de los Centros Educativos, asumen un rol activo con relacién a la atencidn
a la diversidad y los grupos vulnerables, desde sus propias realidades y segun las capacidades
institucionales y directivas. Desde esta perspectiva, se le da prioridad a todos los temas relacionados
con la atencién a la diversidad y los grupos vulnerables. Esto se constituye en una preocupacion
latente para el personal directivo, pero se requiere establecer un esquema uniforme de coordinacion
interinstitucional. Se trata de ir generando una cultura institucional, que sea generada por el centro
educativo alrededor de la educacion a la diversidad, desde un enfoque integral que incluye atencion
a grupos en riesgo de exclusidn, entre otros. Se trata de una tarea dificil, toda vez que hay una fuerte
reticencia, lo que indica la necesidad de desarrollar una estrategia de intervencién que incluya
reuniones periddicas en la institucion para reforzar el compromiso educativo con estos estudiantes.

Una estrategia de intervencién de los centros educativos que conlleva ademas de la voluntad de los
directivos, los recursos de apoyo necesarios para la atencién a la diversidad y los grupos vulnerables,
planes, programas de capacitacién docente, grupos de apoyos, equipos interdisciplinarios, entre
otros. Al respecto, los directivos de los centros educativos en la region sefialan que poseen “recursos
minimos de apoyo, se hace necesario una gran cantidad de insumos y equipos para las terapias,
se requiere de manera permanente un equipo interdisciplinario en cada centro (fonoaudidlogo,
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terapista del lenguaje, terapistas ocupaciones, fisioterapistas, especialistas en dificultades en el
aprendizaje. Por ejemplo, actualmente existen centros que poseen dos (2) especialistas asignadas
por el Instituto Panamefio de Habilitacién Especial (IPHE), una atiende la primaria y la otra atiende
aproximadamente 50 estudiantes de Premedia en forma intercalada; y un docente de dificultades
en el aprendizaje (DIFA) que trabaja con 40 estudiantes”.

En este sentido, los centros educativos aspiran al impulso de politicas y programas que contemplen
la atencién a grupos vulnerables, que pueden ir surgiendo de los resultados que se van obteniendo
a través de la puesta en prdactica de algunas estrategias significativas impulsadas por centros
educativos de la Regién Educativa de Panama Oeste. Al respecto, los directivos disponen de balances
de logros obtenidos, tanto académicos como de tipo conductuales que muestran resultados que
pueden impactar de manera positiva el éxito académico de poblaciones vulnerables.

7.6. La Gestion en los centros de enseilanza que atienden la diversidad:

Fe y Alegria Panama ha iniciado una experiencia innovadora que pretende atender la diversidad
desde un enfoque integral, para lo que ha ideado y puesto en practica un “Sistema de Mejora
de La Calidad Educativa” que ha sido implementado desde el 2006 al 2010. En este sentido, se
ha considerado conveniente compartir esta experiencia desarrollada en Panam4, toda vez que los
centros educativos de Fe y Alegria se ubican y atienden poblaciones estudiantiles consideradas
como de alto riesgo social.

El Sistema de Mejora de la Calidad Educativa de Fe y Alegria se fundamenta en cuatro fases a saber:

Fase 1. Evaluacion: en esta fase se realiza un diagndstico, a través de la aplicacion de
cuestionarios a toda la comunidad educativa que permite recoger insumos del quehacer
docente en gestion directiva, ensefianza aprendizaje, convivencia, ciudadania y relacion
escuela -comunidad.

En esta fase también se realiza un analisis de contexto que les permite a las instancias
educativas de Fe y Alegria hacer las triangulaciones y articulaciones pertinentes con la
realidad que rodea al centro educativo. En palabras de Pérez Esclarin “no solo hay que
conocer el texto, sino el contexto”

Fase 2. Reflexion: después de conocer los resultados de la aplicacién de los cuestionarios,
se redacta un informe que se devuelve a toda la comunidad educativa que permite
analizar las practicas educativas. Para ello se realizan grupos de trabajo, en donde la
principal condicidn es la participacion. Esta fase permite finalmente conocer cuales son las
debilidades por ende los problemas que no permiten avanzar. ldentificado el problema,
se plantean lineas de accién que en los préoximos cuatro a cinco afilos muestran el camino
para la mejora.

Fase 3. Planificacidon e implementacion: es el proceso que permite enmarcar qué acciones
son las que pueden ayudar a mejorar una dificultad o problema que no permite al centro
educativo avanzar hacia la calidad educativa. Estas acciones se reflejan en los proyectos
educativos de centros con sus respectivos planes operativos anuales.

Fase 4. Sistematizacion: en esta Ultima fase se presentan los resultados de aquellas
experiencias que la comunidad educativa desea compartir, en donde refleja logros
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y dificultades que no permitan avanzar. Es importante destacar que este proceso es el
resultado de las acciones hacia la mejora de las practicas educativas como tal.

Teniendo anuencia del proceso que se vive en la aplicacion del sistema de mejora de la calidad
educativa en FYA, podemos acotar cudles fueron sus principales logros en el primer ciclo 2006-2010.

Respecto al balance de la puesta en practica de la experiencia, se puede senalar:

En los contenidos de la calidad que se enmarcan: contexto, recursos, proceso y resultados, se
destaca en el contenido de proceso especificamente de gestidn directiva y convivencia y ciudadania.

Con relacién a la Gestidon Directiva, se implementd un proceso de formacion a los equipos directivos
de los centros educativos que permitié conocer el estilo de gestién que estructura y resalta este
proceso en la mejora de la calidad educativa. Este proceso de formacién en estilo de liderazgo
fomenta, a través de equipos colegiados, una forma diferente de ver la gestién educativa en las
escuelas.

Los equipos directivos se constituyeron en el marco de cémo se maneja la informacién, cdmo se debe
promove r la participacién de la comunidad educativa, cdmo se toman las decisiones colegiadas en
equipo.

Este proceso de formacidn a los equipos directivos de los colegios de FYA, no solo permitié conocer
una forma diferentes de trabajo en equipo, sino que permitié a los/as docentes conocer estrategias
y metodologias de formacion con un enfoque pedagdgico de la educacion popular en interaccion
con las tecnologias de la informacién y comunicacién.

Laformacionfueaplicadaenelmarcodelaformacion de formadores, “educadores/astrasformadores
de suefios”. En el segundo ciclo del sistema 2011-2015, son estos equipos directivos que recibieron
la formacion, quienes liderizan la formacion docentes a los nuevos/as docentes que se han llegado
el centro educativo.

Convivencia y ciudadania: en el primer periodo de implementacién del sistema se identificaron
situaciones de conflicto entre el alumnado y el profesorado de los centros educativos que formaban
parte del nuevo sistema. Se generd un ambiente que denotaba cierta falta de colaboracion entre
los integrantes de la comunidad educativa, motivo por el que se ided una estrategia de intervencién
en el corto plazo. A través del programa de habilidades para la vida, y en articulacion con el sistema
de mejora de la calidad educativa, se estructurd un plan de accién que permitiera a la comunidad
educativa conocer y aplicar dindmicas que ayudaran a mejorar estos procesos en cada uno de los
centros educativos. El alumnado en conjunto con el profesorado, realizan talleres participativos
como parte de sus cargas horarias, lo que ha permitido aprender a manejar el ambito de las
afectividades, sus sentimientos y emociones y como comunicarse asertivamente, entre otros. Este
proceso se sigue implementando en este segundo ciclo del sistema de calidad en FYA, como una
estrategia de regulacién de los conflictos y construccién de nuevas formas de convivencia.

Es importante destacar que la puesta en practica de este sistema, ha permitido la organizacién de
un sistema de indicadores, que reafirma la necesidad de entender la escuela como un espacio de
formacion vital de los individuos, después de la familia. Que el contexto social, econdmico, cultural
y politico impacta la vida de los centros educativos, lo cual exige un acercamiento de la escuela con
la comunidad. Asimismo, el sistema de indicadores orienta sobre los lineamientos estratégicos para
el seguimiento al proceso de aprendizaje, porque cuenta con indicadores de calidad que permiten
avanzar hacia las metas que se propone alcanzar el sistema de calidad educativa, especialmente la
meta comun de educar para la vida.
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7.7. Conclusiones

La educacion media se encuentra en el foco de la tensién politica nacional, ha cumplido
historicamente una funcidn mediadora de la ensefianza primaria a la universidad. Esta situaciéon
es explicable a partir de las nuevas demandas que se le plantean al sistema educativo producto de
los cambios que se operan en el conocimiento, las tecnologias, el mundo laboral y al dmbito de los
derechos humanos. La tradicion conectaba directamente la educacidn secundaria a la preparacién
para la universidad o para un oficio en un mercado de trabajo estable que demandaba una baja
cuota de conocimiento y de innovacion.

Con la masificaciéon de los estudios superiores, las nuevas competencias que se demandan
a las personas para vivir y trabajar, la tardia insercion laboral de los jovenes, asi como la rdpida
movilidad laboral de los egresados en razén del cambio en la divisién del trabajo, en la sociedad
del conocimiento, se generan condiciones que apuntan a la pérdida del caracter selectivo y a una
formacion vocacional y técnica temprana.

Actualmente se concibe la educacién media como una etapa uUltima de la formacién general y el
comienzo de la especifica. De alli que muchos paises han optado por un modelo educativo mas
orientado hacia el desarrollo de las capacidades humanas, a una mejor distribucidn social del
conocimiento y a crear condiciones para una cultura del aprendizaje, mas auténomo, continuo,
relevante y funcional. Se trata de la formacion de capacidades transferibles a la comprensién y
solucion de problemas, nuevas tareas y desafios.

Segun la Constitucidn y las Leyes panameiias, todas las personas tienen derecho a una educacion
cientifica, democrdtica, solidaria y justa, que asegure el desarrollo de las personas y la familia, asi
como el fortalecimiento del sentido de Nacién. Sin embargo, ese mandato no se corresponde con la
realidad. Menos del 50% de los jovenes entre 15y 17 afios esta escolarizado y la mayor parte de ellos
no reciben una educacién de calidad. Igualmente, planes y programas de estudio que atomizan el
conocimiento y apuntan en direccidn a una sociedad que ya no existe; insuficiencia de profesores en
areas cientificas claves (matemadtica, quimica, fisica, biologia); métodos de ensefianza y evaluacion
inapropiados; insuficiente capacidad fisica en dreas urbanas y escasa oferta en las rurales, que
inciden en la falta de cobertura y el abandono prematuro de sus estudios. Todo ello se une a un
personal directivo insuficientemente formado y motivado. Afortunadamente, en los ultimos afios se
ha iniciado un proceso de transformacion curricular que se propone elevar la calidad y pertinencia
de estos estudios en el nivel medio del sistema.

Algunas recomendaciones que, en relacién a la cuestion planteada se podrian hacer serian:

* Ampliar la cobertura de la educacién media en el pais, con especial acento en las areas
rurales, indigenas y urbanas marginales.

¢ Continuar el proceso de transformacién curricular, que contribuya a elevar la calidad de los
aprendizajes y la pertinencia laboral y académica de las ofertas que tiene este nivel.

* Ofrecer estrategias curriculares y diddacticas apropiadas para la atencion de los colectivos
vulnerables y en riesgo social, dentro de las aulas y centros educativos de educacion media
en el pais.

¢ Construir una estrategia nacional que contribuya a la identificacién, promocidn e insercién
oportuna y efectiva de los grupos vulnerables a la educacién media. Esta estrategia
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deberd integrar a las instituciones gubernamentales y no gubernamentales que tienen
responsabilidades afines, asi como a las comunidades y familias en este esfuerzo educativo.

¢ Disefiar un programa de capacitacién de directores de centros educativos de media, que
contribuya a fortalecer el liderazgo, las buenas practicas organizativas y de gestidn, asi como
los procesos exitosos de atencidn a los grupos vulnerables en el pais. En esta perspectiva las
universidades tienen una responsabilidad importante.

* Dotar a las escuelas de las condiciones de accesibilidad al conocimiento y la convivencia
solidaria entre los diferentes grupos de estudiantes, que eleven las oportunidades de
adaptacion y aprendizaje de los grupos que provienen de los colectivos vulnerables y en
riesgo social.
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CAPITULO 8

LA ORGANIZACION Y ATENCION A LA DIVERSIDAD EN CENTROS EDUCATIVOS DE
PARAGUAY

Oscar Parra Trepowski y Luciano Romdn Medina
(U. Catdlica “Ntra. Sra. de la Asuncion, Unidad Académica de Carapegud)

En el Paraguay, actualmente se habla de una educacion inclusiva, que pone un valor agregado y
positivo en el aspecto de la diversidad de los grupos escolares. Rescata, sobre todo, el derecho
inherente al ser humano que es el derecho a la equidad y a la igualdad de oportunidades.

En este sentido, la presente aportacidon tiene como objetivo el describir la atencidn a la diversidad
estudiantil en centros educativos del Paraguay, especificamente en los niveles de Educacidn Escolar
Basica y Media, partiendo de analisis bibliograficos, documentales y de publicaciones disponibles
en Internet. Asi, se analiza la Legislacién Paraguaya, la educacion de estudiantes con necesidades
educativas especiales y la propuesta del Ministerio de Educacidn y Cultura para tales casos.

8.1. Legislacion Paraguaya

La legislacién paraguaya, en varios articulos, aborda la atencién a la diversidad y la equidad en cuanto
al acceso a la educacion. La Constitucion Nacional de 1992 trata en forma escueta lo referente a
la educacion, pero la Ley 1264/98 General de Educacion es la que mas detalladamente aborda los
temas relacionados con la educacién.

8.1.1. Constitucion Nacional
El Articulo 73, del derecho a la educacién y de sus fines establece que:

“Toda persona tiene derecho a la educacion integral y permanente, que como sistema
y proceso se realiza en el contexto de la cultura de la comunidad. Sus fines son el
desarrollo pleno de la personalidad humana y la promocidn de la libertad y la paz, la
justicia social, la solidaridad, la cooperacion y la integracion de los pueblos; el respeto a
los derechos humanos y los principios democrdticos; la afirmacion del compromiso con
la Patria, de la identidad cultural y la formacidn intelectual, moral y civica, asi como la
eliminacion de los contenidos educativos de cardcter discriminatorio”.

En el articulo mencionado la expresion: “toda persona tiene derecho a la educacién”, implica
atender la diversidad y garantizar educacién a pueblos indigenas, mujeres, varones, personas con
capacidades especiales (superdotados, retrasados mentales, sordos, ciegos, etc.)

Por otra parte, el Articulo 77, de la ensefianza en lengua materna expresa que la ensefianza en
los inicios del proceso escolar se realizara en la lengua oficial materna del educando. Se instruira,
asimismo, en el conocimiento y en el empleo de ambos idiomas oficiales de la Republica.

La Constitucion Nacional expresa en su Articulo 140 que el Paraguay es un pais pluricultural y
bilinglie, sus idiomas oficiales son el castellano y el guarani. La ley establecera las modalidades de

143



utilizacion de uno y otro. Las lenguas indigenas, asi como las de otras minorias, forman parte del
patrimonio cultural de la Nacidn. Con esto, se reconoce que el Paraguay es multicultural y bilingle,
y se prevé una atencion especial a los pueblos indigenas.

En el Paraguay y entre las poblaciones rurales predomina el uso de la lengua guarani (lengua
autéctona del pais), por lo que en las escuelas del campo la ensefianza comienza en guarani y
paulatinamente se va utilizando la lengua castellana, que primero se desarrolla como lengua
ensefiada y poco a poco se va utilizando como lengua de ensefianza. En cambio, en las zonas
urbanas predomina el uso de la lengua castellana, razén por la cual la ensefianza comienza en esa
lengua y el guarani se va incorporando paulatinamente.

El articulo 80, de los fondos para becas y ayudas establece que:

“La ley preverd la constitucion de fondos para becas y otras ayudas, con el objeto
de facilitar la formacion intelectual, cientifica, técnica o artistica de las personas con
preferencia de las que carezcan de recursos. En el caso de las minorias étnicas cuya
lengua materna no sea el guarani, se podrd elegir uno de los dos idiomas oficiales”.

Es importante considerar la existencia de una desigualdad social en el Paraguay. Segun los datos
proveidos por la Direccién General de Encuestas Estadisticas y Censos, gran parte de la poblacion es
de escaso recurso y no cuenta con los ingresos suficientes para acceder a los servicios bdsicos como
salud y educacion.

8.1.2. Ley 1264/98 General de Educacion

La Ley 1264/98 es la que aborda exclusivamente y con mas amplitud el tema de la educacién. En el
Articulo 23 establece que:

“Las autoridades educativas mediante programas de compensacion, atenderdn de
manera preferente a los grupos y regiones que enfrentan condiciones economicas,
demogrdficas y sociales de desventaja. El Estado garantizard la integracion de alumnos
con condiciones educativas especiales. Estos programas permitirdn la equiparacion de
oportunidades, ofreciendo diferentes alternativas y eliminando las barreras fisicas y
comunicacionales en los centros educativos publicos y privados, de la educacion formal
y no formal”.

En otros articulos, sostiene que se facilitara el ingreso de las personas de escasos recursos en los
establecimientos publicos gratuitos. Enlos lugares donde no existen los mismos o fueran insuficientes
para atender la demanda de la poblacion escolar, el Estado financiard plazas de estudios en los
centros privados, que seran cubiertas por dichas personas a través de becas, parciales o totales.
La educacién en los grupos étnicos tendrd como finalidad afianzar los procesos de identidad, e
integracion en la sociedad paraguaya, respetando sus valores culturales.

El Articulo 80 menciona que el Gobierno Nacional por medio del sistema educativo nacional
garantizard la formacién basica de:

a) personas con caracteristicas educativas individuales significativamente diferentes de las de
sus pares; y,

b) personas con necesidades educativas especiales: superdotados, con dificultades de
aprendizaje, con trastornos de conducta, con trastornos de lenguaje y otros.
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En el Articulo 81 explica que la educacién de personas con necesidades especiales se orientara al
desarrollo del individuo en base a su potencial para la adquisicién de habilidades que permitan su
realizacién personal y su incorporacién activa a la sociedad. En la medida de lo posible se realizara
en forma integrada dentro de las instituciones educativas comunes.

Segun los articulos expuestos, la educacion de personas con necesidades educativas especiales se
realizard en forma integrada en las instituciones educativas comunes, lo que, en la mayoria de las
veces, genera inconvenientes, dada la heterogeneidad de los grupos de alumnos en cuanto a sus
capacidades, y la falta de preparacién de parte de los docentes para atender la diversidad.

Respecto a los docentes que se encargaran de la educacidon de alumnos con necesidades especiales,
el Articulo 83 establece que “El personal docente de esta modalidad educativa debera contar con
una formacion especializada”. En este sentido, una dificultad con la que se tropieza es la falta de
educadores preparados para ejercer la docencia en este ambito.

Al mismo tiempo, el Articulo 84 expresa que: “El Gobierno Nacional establecerd la politica para
la prevencion, el diagndéstico precoz y el tratamiento de las personas con necesidades especiales.
Apoyard igualmente la preparacion de la familia y la concientizacion de la comunidad para favorecer
la integracidon de los excepcionales”.

Se evidencia asi que desde el Estado se promueve una educacion inclusiva, que atiende, en la medida
de las posibilidades, la diversidad del alumnado, que no solo se refiere a estudiantes con necesidades
educativas especiales, sino a cuestiones culturales (etnias, lenguas, etc....) y socioecondémicas.

8.2. Atencion a la diversidad

Aunque en las leyes se estipulan una educacién inclusiva y abierta a todos que considera la
diversidad, en el caso de alumnos especiales (discapacitados, retardados mentales, superdotados)
se presentan algunos inconvenientes, porque demandan lugares o escuelas especializadas para el
efecto.

Al respecto, Fretes (2008) publica un articulo periodistico del diario ABC Color que expresa:

“El fortalecimiento de la educacion especial es uno de los mayores retos que afronta el
actual sistema educativo. La Mesa de Educacion Inclusiva del Paraguay, fue creada a
través de la direccidn de Educacion Especial, como un espacio para la consulta, el trabajo
y el didlogo con énfasis en el acceso, permanencia y promocion de los discapacitados,
considerando que constituyen el sector mds vulnerable de la poblacion”,

También es importante considerar que los centros que ofrecen educacién para estudiantes
especiales se concentran principalmente en Asuncién y otras ciudades importantes y no en las
zonas del interior del pais.

8.2.1. Escuelas para Superdotados

La atencidn a la diversidad en el Paraguay es escasa, casi no existen centros educativos para nifios
o jovenes especiales. Figueredo (2010) aborda la situacién por la que atraviesa en el Paraguay un
nifio superdotado. En su articulo, menciona que el problema es la no existencia colegios especiales
para este tipo de casos.
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El Ministerio de Educacion y Cultura (MEC) implementa, a través de su Direccion de Educacion
Inclusiva, el plan de Abordaje pedagdgico de las Altas Capacidades desde una vision Inclusiva.
Pretende optimizar el desempefio de los docentes en la atencién a las necesidades educativas
especiales, a través de la capacitacion y actualizacién permanente, ademas de desarrollar una red
nacional de intercambio de experiencias para el abordaje pedagdgico de las altas capacidades.

Por su parte, el licenciado César Martinez, director de esa dependencia, comentd que este trabajo
sera realizado durante 3 afios y busca que en cada departamento existan docentes capacitados
para atender estos casos. Actualmente, no se tiene un programa especifico todavia, pero se incluye
dentro de lo que se llaman necesidades educativas especiales. También indicdé que el MEC ofrece
realizar un diagndstico psicoldgico al nifio para luego, dependiendo del resultado, preparar una
reestructuracion curricular de lo que desarrollara la maestra durante el afio lectivo. Es decir, si un
padre, madre o encargado llega a notar comportamientos llamativos en la inteligencia o actuar de
su hijo puede dirigirse gratuitamente a la Direccidon de Educacién Inclusiva Permanente de Jovenes
y Adultos (Prodepa) para recibir la asistencia mencionada.

El licenciado Martinez, sefialé que seria bueno incluir al estudiante en el grado académico de
acuerdo a su edad para compartir con sus pares, y que le realicen una adecuacién curricular en
cuanto a contenido, exigencia y evaluacion. Asegurd que mientras dure la etapa escolar, el MEC
tiene atribuciones, pero luego, en la universidad ya no tienen incidencia. “Hay universidades que no
quieren permitirle el ingreso porque no tiene la edad. La universidad privada normalmente acepta”,
sostuvo.

Recordd un caso en el que por politica de la Universidad Nacional de Asuncidon no se abrié la
posibilidad a un nifio que tenia estas cualidades especiales. Recomendd, ademads, que los padres no
tengan que aceptar el primer diagndstico de los docentes, “de que es cabezudo o hiperactivo”; sino
deben ir mas alla de la simple percepcion negativa. Al respecto, explicé que muchas veces los nifos
pueden tener mas capacidades, pero para no ser tildados por sus compafieros de “bochos o nerds”,
se estancan y no se desarrollan.

Por otra parte, Rojas (2012) sostiene que las situaciones con las que el docente se encuentra en
el dia a dia son variadas y complejas: dificultades en la lectoescritura, calculos, percepcién visual,
memoria auditiva, nifos impacientes, rebeldes, agresivos; cuyos origenes pueden ser bioldgicos,
genéticos, por alteraciones neuroldgicas, estilos culturales. Sin duda, todas necesitan un abordaje
especial. Los nifios superdotados se encuentran en muchas escuelas del pais inmersos dentro de un
sistema educativo para todos que, en muchos casos, representan un verdadero problema para el
docente al requerir una atencién individualizada.

8.2.2 Escuelas para sordos

En una entrevista concedida al diario ABC Color en 2011, Dilmar Dos Santo, Presidente de la
Asociacion Cultural de Sordos sefialé que es necesario el funcionamiento de escuelas para sordos
a nivel pais, donde se ensefie el lenguaje de sefias. La Asociacion Cultural de Sordos, considerando
esta necesidad y ante la falta de accion de los sucesivos gobiernos, decidié iniciar el proyecto de
contar con un local en cada distrito del pais.

Asimismo, indicé que a nivel pais existen tres instituciones dedicadas a la ensefianza del lenguaje de
sefiasy estan ubicadas en Asuncidn. Estas son el Foro Audiologia Rosa Pefia (Publica), Primera Escuela
Paraguaya de Sordos (privada-subvencionada), y el Antonio Prévolo (privada-subvencionada).

Estos datos demuestran la centralizacién de los centros educativos especiales en la Capital del pais.
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8.3. Educacion inclusiva

Las leyes paraguayas hablan en varios pasajes de una educacién inclusiva. Sobre este tema, Molas
(2011) en una entrevista concedida a la Fundacién Alda sostiene:

“La educacion inclusiva es un enfoque educativo que pone un valor agregado y positivo
en el aspecto de la diversidad de los grupos escolares. Cuando se habla de valor positivo,
rescata sobre todo el derecho inherente al ser humano que es el derecho a la equidad,
a la igualdad de oportunidades.

En educacidn inclusiva, el grupo de atencion va mds alld de lo que propone la educacion
especial, de trabajar exclusivamente con personas portadoras de discapacidad. En
educacion inclusiva se atiende esa variedad de tipos, de nifios en el aula, que por sus
caracteristicas, por sus origenes culturales o diferencias lingiiisticas pueden aportar
cada uno de ellos una riqueza en el proceso de ensefianza-aprendizaje.

El camino histdrico hasta llegar a la educacion inclusiva fue pasar de la segregacion de
los alumnos con caracteristicas diferentes en escuelas especiales a utilizar esa variedad
para trabajar todos juntos. Ese es el pardmetro totalmente diferente de la educacion
inclusiva.

La educacion inclusiva, dentro del estdndar nacional tiene unos pasos muy positivos.
Desde el cambio de la nomenclatura de la direccion que antes estaba abocada al
trabajo, de Direccion de Educacion Especial pasé a llamarse Direccion de Educacion
Inclusiva. Es un recurso bastante alentador. Hay una falencia grande que forma
parte de la historia en educacion inclusiva en la mayoria de nuestros paises que es la
formacion de docentes, y el trabajo en las barreras. Si bien es cierto, haciendo historia:
educacion especial, integracion, educacion inclusiva, hoy se habla ya de barreras para
el aprendizaje y para la participacion. Una de las grandes barreras son las actitudinales
de toda la comunidad educativa, donde estdn los papds y también los docentes.

La propuesta del Ministerio de Educacion es el trabajo inclusivo, que consiste en
sensibilizar sobre el tema de las minorias lingdiiisticas y culturales. Su propuesta es instar
a la formacion y a la actualizacion docente. Incluso el MEC, en el 2011 organizé varios
encuentros destinados particularmente a las escuelas de ejercicio oficial”.

8.4. Educacion inclusiva y educacion especial
Nuevamente, acudimos a Molas, (2011), que sostiene:

“La educacion especial iba dirigida sobre todo a los portadores de discapacidad, y
especialmente discapacidad mental. A los nifios portadores de retraso mental. Se iban
creando escuelas especiales para la atencion a cada realidad. La escuela inclusiva lo
que trata de hacer es manejar esa diversidad en la escuela regular”.

Hay otro grupo al que tradicionalmente se le llama “con necesidades educativas
especiales”, nifios o alumnos que sin ser portadores de una discapacidad, de
todos modos presentan en su historia escolar, de manera temporal o permanente,
dificultades para acceder al curriculo ordinario. La escuela inclusiva trata, sobre todo y
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fundamentalmente, de dar respuesta, sin descuidar el grupo de discapacidad, a estos
nifios a los que normalmente denominamos nifios con dificultades en el aprendizaje”.

8.5. Conclusiones

La Legislacién Paraguaya garantiza la igualdad en el acceso a la educacién y la atencién a la
diversidad. Esta atencidn a la diversidad no hace referencia exclusiva a personas con capacidades
especiales, sino a cuestiones culturales como la lengua, las costumbres, entre otros aspectos.

No obstante, en la prdctica, laigualdad en elacceso alaeducacién no esun hechoreal, principalmente
en el nivel medio, donde se registra una alta desercién. También, la desigualdad econdmica es un
factor que incide en el acceso a la educacion.

Actualmente, el Ministerio de Educacidn y Cultura promueve una educacién inclusiva, donde
las aulas son compartidas por estudiantes de diversas condiciones, viéndolo desde una dptica
enriquecedora y no como un obstdculo.

Esta educacidn inclusiva tropieza con obstaculos como la heterogeneidad de los grupos en cuanto
a capacidades, y la falta de docentes preparados para manejar las diversas situaciones que se
presentan.

El tratamiento a la diversidad se da muy bien en el caso de la ensefianza de las lenguas, porque la
mayoria de los docentes dominan ambas lenguas oficiales: el castellano y el guarani. El problema
se presenta en el tratamiento de estudiantes discapacitados (sordos, ciegos), superdotados y con
retardos mentales, porque casi no se cuenta con centros educativos para atender los mencionados
casos.

El fortalecimiento de la educacion especial es uno de los mayores retos que afronta el actual sistema
educativo, considerando que constituye el sector mas vulnerable de la poblacion.
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CAPITULO 9

LA ORGANIZACION Y ATENCION A LA DIVERSIDAD EN CENTROS EDUCATIVOS DE
PERU

Rosa Maria Tafur Puente
(Pontificia Universidad Catdlica del Peru

9.1. Introduccion

Dos acontecimientos importantes ocurrieron en los afios 2002 y 2003 en Perd que enmarcaron
las actividades en favor de la diversidad educativa. Estas son la firma del Acuerdo Nacional y la
Declaracidn de la Década de la Educacion Inclusiva 2003-2012.

En el Acuerdo Nacional, la décimo primera politica de Estado indica la “promocion de la igualdad
de oportunidades sin discriminacién” (Acuerdo Nacional, 2002:29), mediante la cual se manifiesta
el compromiso de disminuir la discriminacién e inequidad social en contra de los distintos grupos,
que por sus caracteristicas resultan vulnerables; entre ellos los discapacitados y quienes carecen
de sustento; fortaleciendo su participacion en distintos campos y protegiéndolos e integrandolos al
quehacer productivo.

Asimismo, destaca la décimo segunda politica de Estado que se refiere al “Acceso Universal a una
Educacion Publica Gratuita y de Calidad (...) que promueva la equidad entre hombres y mujeres,
afiance los valores democraticos y prepare ciudadanos y ciudadanas para su incorporacién activa a
la vida social”. (Acuerdo Nacional, 2002:30).

De esta manera el Estado se compromete a implementar formas de proteccidn a los grupos menos
favorecidos, asi como a garantizar la generalizacion del acceso a una educacién de calidad, publica
y gratuita.

En el afo 2003 gracias a la Declaracion de la Década de la Educacion Inclusiva 2003- 2012, la
inclusion se convierte en obligatoria y el Ministerio de Educacidn insta a las instituciones educativas
gue imparten educacion especial, a integrar en forma progresiva, a sus estudiantes en los colegios
regulares. En la practica todavia existe resistencia de muchas instituciones educativas a abrir sus
puertas a los alumnos con caracteristicas distintas. Sin embargo, la necesidad cada vez mas urgente
de responder en forma efectiva a esta problematica ha hecho que las propuestas innovadoras vayan
proliferando en todo el pais, tanto en instituciones educativas de gestién publica como privada.

A pesar de estos avances todavia es limitada la aceptacion de la diversidad en las aulas y dentro
de ella la educacidn inclusiva, a no ser que se refiera a la discapacidad; dejandose, muchas veces,
fuera de atencion especial y peor aun, fuera del sistema educativo a nifios y adolescentes con otras
caracteristicas personales o sociales.

Si bien en el Nivel de Educacion Inicial tanto como en el de Educacién Primaria la atencion a la
diversidad se observa en mayor numero de instituciones educativas, en el Nivel de Educacién
Secundaria el problema de exclusién social y educativa se agrava para los adolescentes y jovenes con
necesidades educativas especiales, puesto que no se ofrecen programas generalizados de atencién
a sus caracteristicas especificas que les permitan integrarse a la sociedad desde sus particularidades.
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Dentro de este panorama, resaltan experiencias de atencién a la diversidad que se realizan en
distintos lugares del pais, por iniciativa ministerial, regional, municipal, o por esfuerzos particulares.
Y si bien acogen a porcentajes reducidos de estudiantes, y parecieran esfuerzos aislados, constituyen
ejemplos para otras organizaciones y puntos de partida para lograr alguna vez la universalizacién de
la atencidn a estos grupos vulnerables.

La presente aportacion trata el tema de la diversidad como la caracteristica humana referida a la
heterogeneidad, que hace que cada individuo sea Unico e irrepetible; y dentro de este universo, a las
necesidades educativas especificas como rasgos caracteristicos de algunas personas y la necesidad
de su inclusién en aulas regulares. Se describen experiencias realizadas en instituciones educativas
de Lima, Callao, Cusco, Puno y de la amazonia peruana, en favor de la reinsercion social de los
adolescentes y en la mejora de sus aprendizajes. Si bien se trata de poner énfasis en las acciones
en el Nivel de Educacion Secundaria perteneciente a la Educacién Basica Regular, también se ofrece
una panoramica de las experiencias en Educacién Basica Alternativa y en Educacién Basica Especial.

Cabe anotar que las experiencias que se presentan han sido elaboradas como producto de
observacionesinsitu, de lainformacidn recogida a través de entrevistas y encuestas a representantes
de las distintas instituciones educativas, y con la informacidn proporcionada por las paginas web
institucionales. Mi agradecimiento a la Mag. Lourdes Armey Tejada, a la Mag. Trinidad Galindo
Caceres, ala Mag. Ana Maria Vigo Flores y a la Lic. Grisela Ascue Ardstegui por la valiosa informacion
proporcionada.

9.2. La diversidad: caracteristica de los seres humanos

Si se brinda...”la misma ensefianza a alumnos cuyas posibilidades de aprendizaje son
desiguales, solo es posible que se mantengan las diferencias entre ellos y, acaso, que
aumenten..., una pedagogia que trata igual a los que son desiguales es desigualadora y
produce fracaso escolar”

(Perrenoud, 1990)

Todos los seres humanos somos diferentes, tanto en el aspecto fisico como en el social y en el
cultural (Anijovich, 2004). La carga genética y la historia personal de cada individuo lo hacen Unico
e irrepetible, alin cuando como especie tenemos rasgos comunes. Sin embargo, los procesos de
“diferenciacion e individuacion” por los que atraviesa cada persona le dan un sello caracteristico
distinto a los demas miembros de la especie. Esta diversidad tiene su origen en las diferentes
capacidades intelectuales, psiquicas, sensoriales y motrices de las personas, y en factores sociales,
econdmicos, culturales, geograficos, étnicos y religiosos, entre otros (Orienta Red, 2005). Se refleja
en las distintas inquietudes, aspiraciones, necesidades, caracteristicas, formas de adaptacion
al contexto socioeconémico de procedencia, maneras de afrontar las dificultades, capacidad de
resiliencia, etc. "Es aqui donde radica precisamente la riqueza de nuestra especie” (Trujillo, 2005:

s/p; ).

Como parte de la diversidad existen personas con condiciones de “discapacidad, trastornos graves
de personalidad, de conducta, altas capacidades, situaciones de desventaja sociocultural, entre
otras”. (Campillo y Torres. s/f: 1). Estos grupos necesitan estrategias de atencién especificas dentro
de un ambiente educativo escolar en el cual se posibilite su integracién en el grupo regular.
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La atencion a la diversidad se puede tomar, entonces, en sentido amplio como

“ ...el conjunto de acciones educativas que ... intentan prevenir y dar respuesta a las
necesidades, temporales o permanentes, de todo el alumnado del centro y, entre
ellos, a los que requieren una actuacion especifica derivada de factores personales o
sociales relacionados con situaciones de desventaja sociocultural o de salud; de altas
capacidades; de compensacion lingiiistica; de discapacidad fisica, psiquica, sensorial o
con trastornos graves de la personalidad, de la conducta o del desarrollo; o de graves
retrasos o trastornos de la comunicacion y del lenguaje” (Campillo y Torres. s/f: 2).

Siendo la educacion un proceso que tiene como finalidad la formacion integral del educando, la
atencidn a la diversidad es una de sus prioridades en los distintos niveles de escolaridad, y esta se
encuentra a cargo de todos los agentes educativos, especialmente de los docentes. En la practica, no
todas las instituciones educativas escolares que asumen esta tarea lo hacen con la misma intencion,
ni tampoco con la misma calidad, y debido a ello, los resultados no repercuten positivamente en los
estudiantes ni en la sociedad.

A proposito de la poca atencién a la diversidad, Sacristan (2000) afirma que la educacién ha ido
perpetrando las diferencias en la medida que, con la finalidad de universalizarse se ha dividido en
niveles y grados, con curriculos uniformes y alumnos clasificados en aulas; siendo impartida por
igual a todos sin considerar sus diferencias individuales. Esta homogenizacion institucionalizada ha
originado y sostenido situaciones de desigualdad que se han sumado a la heterogeneidad natural
gue existe en todo grupo humano.

El reto es cdmo lograr atender a cada estudiante teniendo en cuenta que las aulas escolares
albergan a poblaciones numerosas y diversas. Para Gardner, Kornhaber y Wake, (2000) hasta ahora
se parte del supuesto que todas las personas aprenden de la misma forma y que tienen iguales
desempeios. En contraposicién, estos autores proponen “operar a partir del supuesto de una
educacién configurada individualmente”(p.25) en la que subyace la conviccién que cada estudiante
cuenta con potencialidades, que aprende de distinta manera, y que comunica sus aprendizajes de
acuerdo a sus caracteristicas individuales. Asi se pueden desarrollar estrategias y recursos, adaptar
los contenidos, el tiempo, el espacio y ensayar formas de agrupacion y de evaluacién flexibles, que
atiendan a las diferencias al momento de ensefiar.

Esto que Anijovich (2004) ha denominado “entorno educativo” tiene mucho significado en la
atencién a la diversidad: abarca espacios de aprendizaje flexibles que pueden ser aulas, talleres
laboratorios, patios, extorno escolar, etc. El tiempo de aprendizaje escolar se administra segun las
actividades que realizaran los estudiantes, por ejemplo tiempos comunes y tiempos de ejecucion
de tareas en grupos pequefios o en forma individual. El curriculo se cumple desde un programa
de estudios comun con la posibilidad de temas particulares que puedan ser profundizados por
los alumnos interesados. La interaccidn para el aprendizaje también es flexible y variada: puede
cumplirse un trabajo individual, en parejas o en pequefios grupos y culminar con actividades del
grupo-clase. Ademas se brinda la posibilidad de que los estudiantes trabajen con materiales variados
de acuerdo a sus formas de aprender y a la naturaleza de los contenidos de aprendizaje. Por Ultimo,
los estudiantes participan en procesos de auto evaluacién, heteroevaluacion y coevaluacion.

En suma, la ensefianza para la diversidad convierte el aula de clases en un espacio que invita a que
los estudiantes “ejecuten” para aprender. Un ambiente en el que interactian alumnos diferentes
entre si en muchos aspectos, incluyendo dentro de ellos a los alumnos con necesidades educativas
especiales temporales o permanentes.
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Dentro de este enfoque, los docentes constituyen los primeros y mas importantes agentes en la
atencidn a la diversidad a través de estrategias que, en lo posible, personalicen la educacién. En la
medida que incorporen las diferencias dentro de su practica cotidiana de ensefianza, contribuiran al
desarrollo de valores de tolerancia, aceptacidn al otro y respeto; y los procesos de inclusién serdn
naturales.

Entre las estrategias que adopta el docente con sus estudiantes, aquellas que potencian suautonomia
son las mas importantes, puesto que el alumno desarrolla sus potencialidades, va reconociendo
sus fortalezas y debilidades, e inclusive, llega a autorregular su trabajo. Plantear de esta manera
las estrategias docentes requiere responsabilidad e involucramiento activo de los miembros de la
institucion educativa. El trabajo coordinado y en equipo permite una atencién de mejor calidad y la
evaluacion continua de la propia practica docente, a fin de optimizarla.

Si bien la responsabilidad de la atencién a la diversidad debe ser asumida por el conjunto de la
comunidad educativa, conviene resaltar, dentro de esta, el papel que cumplen las familias como
colaboradoras en la atencidn a los estudiantes, ya que proporcionan informacién de sus culturas,
costumbres, formas de pensar, modelos de familia y otras caracteristicas que ayudan al docente a
conocer y comprender mejor a sus alumnos.

En conclusidn, para atender la diversidad desde la institucién educativa escolar hay que tener en
cuenta que:

1. Todos los estudiantes tienen necesidades educativas comunes referidas a las competencias
indicadas en los contenidos bdsicos del nivel de escolaridad correspondiente, y que son
atendidas por los docentes.

2. Todos los estudiantes tienen necesidades educativas individuales relacionadas con sus
intereses, capacidades, ritmos y estilos de aprendizaje. Estas necesidades, de acuerdo al
enfoque de educacidn en la diversidad, deben ser atendidas por los docentes de las aulas
regulares durante el ejercicio de su quehacer diario.

3. Algunos alumnos tienen necesidades educativas especiales (NEE) cuyas caracteristicas, por
lo general, exceden a la atencidon que podrian recibir de los docentes de las aulas regulares,
motivo por el cual necesitan ser derivados a atencidn especializada. Sin embargo, en la
actualidad la tendencia es incorporar a las aulas regulares a los estudiantes con habilidades
distintas, para lo cual las instituciones educativas deben estar preparadas.

4. Inclusive dentro del grupo de estudiantes con NEE existen diferencias:
a. Algunos alumnos son discapacitados

b. Existen alumnos discapacitados que no presentan necesidades educativas especiales
en algunas de las areas.

9.3. La atencion a la diversidad en las Modalidades de Educacion Basica del Sistema
Educativo Peruano

La Constitucién Politica del Peru, la Ley General de Educacidn N2 28044, y el Disefio Curricular
Nacional son tres de los documentos normativos que enmarcan el desarrollo de las acciones

153



educativas en Peru. El Sistema Educativo Peruano contempla dos etapas: una inicial denominada
Etapa de Educacion Basica porque en ella se desarrolla la escolaridad, y una Etapa de Educacién
Superior, que empieza al finalizar la Etapa anterior y que conduce a la formacién profesional.
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La Etapa de Educacién Basica tiene por finalidad el favorecimiento de la formacién integral del
estudiante, a través del desarrollo de sus potencialidades, de las “...capacidades, conocimientos,
actitudes y valores fundamentales que la persona debe poseer para actuar adecuada y eficazmente
en los diversos ambitos de la sociedad”. (Articulo 292 de la Ley General de Educacion N2 28044).

De acuerdo a la Ley General de Educacién, la Educacién Basica “con un caracter inclusivo atiende
las demandas de personas con necesidades educativas especiales o con dificultades de aprendizaje.
(Articulo 29, Ley General de Educacién No 28044). Esta etapa es obligatoria y comprende tres
modalidades: la Educacion Basica Alternativa (EBA), la Educacion Basica Especial (EBE) y la Educacion
Basica Regular (EBR), desarrollandose de acuerdo a las caracteristicas de los discentes a quienes van
dirigidas.

Asi, la Educacion Basica Alternativa (EBA) es una modalidad de la Educacién Basica, equivalente a la
Educacion Basica Regular (EBR) que esta encaminada a desarrollar integralmente a los estudiantes,
con énfasis en su preparacion para el trabajo. Esta dirigida a los nifios, adolescentes, jévenes y
adultos que no estudiaron o no culminaron la educacion basica en su debido momento y que por su
edad cronoldgica no pueden seguir EBR. Asimismo, atiende de preferencia a los grupos vulnerables
y excluidos por razones de idioma materno, niveles educativos y situacion econdmica que los obliga
a estudiar y trabajar simultdneamente. Debido a ello la calendarizacidn, los horarios y las formas de
atencidn son flexibles, adaptandose a la heterogeneidad de los estudiantes y al contexto. (DIGEBA,
2011)

La Educacion Basica Especial (EBE) se organiza a través de la Direccién General de Educacion Basica
Especial (DIGEBE):
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“6rgano de gestion pedagdgica, especializada en promover, coordinar y orientar la
aplicacion de la politica y estrategias en el marco de una Educacion Inclusiva. Garantiza
una atencion educativa de manera transversal a estudiantes con discapacidad,
asegurando aprendizajes de calidad” (DIGEBE, 2012:1).

En esta Modalidad, la educacién inclusiva constituye un enfoque que responde a la diversidad
desde la escuela y se proyecta a la sociedad con la finalidad de que todos los estudiantes de “...
una comunidad aprendan juntos independientemente de sus caracteristicas funcionales, sociales y
culturales” (DIGEBE, 2012:2). La atencidn a la diversidad en esta Modalidad se dirige a los estudiantes
gue presentan necesidades educativas especiales por tener dificultades especificas de aprendizaje,
discapacidad, por contar con desarrolladas capacidades intelectuales, por su incorporacion tardia al
sistema educativo, o por condiciones personales o familiares que limitan su aprendizaje.

La Educacion Basica Regular (EBR) es una modalidad de la Educacién Basica que esta dirigida a los
nifios y adolescentes en su proceso escolar de acuerdo a su evolucién fisica, cognitiva y afectiva.
Abarca los Niveles de Educacion Inicial, Educacion Primaria y Educacién Secundaria. La Educacion
Inicial atiende a nifios menores de 6 afios; la Educacidn Primaria a los nifios entre 6 y 11 afios de
edad, y tiene una duracion de seis afios; y la Educacién Secundaria a los educandos a partir de los
12 afios, con una duracién de cinco afios lectivos.

Cabe anotar que la atencidén a la diversidad se encuentra presente en la normativa de las tres
Modalidades de Educacién Basica y que en cada una de ellas tiene caracteristicas especificas que no
son motivo de profundizacién en este documento. Si lo es presentar experiencias de esta atencién
en las tres Modalidades de Educacién Basica, y especialmente en el Nivel de Educacién Secundaria
de EBR. Motivo por el cual se presenta a continuacién un encuadre del mencionado Nivel Educativo.

9.3.1. El Nivel de Educacion Secundaria

En el Perd, la educacién secundaria constituye el tercer nivel de Educacién Bdsica Regular (EBR).
Se encuentra organizada en dos ciclos: el primer ciclo constituido por el primer y segundo grados
y el segundo ciclo, por el tercero, cuarto y quinto grados; completdndose asi los cinco afios de
escolaridad que cubre esta etapa. Ambos ciclos se orientan a desarrollar y profundizar en los
estudiantes “una formacidn cientifica, humanista y técnica”, afianzando su “identidad personal y
social” (MINEDU, 2011: 7).

Atendiendo a que el Peru es un pais multiétnico, multilinglie y multicultural, segin la normativa,
la educacién es integral y considera las caracteristicas, derechos y necesidades de los estudiantes
en la etapa de desarrollo en que se encuentran. Abarca los “aspectos fisico, afectivo, cognitivo
y espiritual” del estudiante con miras a lograr el desarrollo de su “identidad personal y social,
ejercer la ciudadania y desarrollar actividades laborales y econdmicas que le permitan organizar un
proyecto de vida y contribuir al desarrollo del pais”. (Perd EDUCA, 2012:1). En este nivel educativo
se “consolida la formacién para el mundo del trabajo que es parte de la formacién bdsica de todos
los estudiantes, y se desarrolla en la propia Institucién Educativa o, por convenio, en instituciones de
formacion técnico-productiva, en empresasy en otros espacios educativos que permitan desarrollar
aprendizajes laborales polivalentes y especificos vinculados al desarrollo de cada localidad”.
(MINEDU, 2011:7). Toma en cuenta el contexto, definiéndolo como una “sociedad pluricultural,
solidaria y democratica” (Perd EDUCA, 2012:1) en la que son valorados la cultura de calidad, el
emprendimiento y el desempefo productivo e innovador como respuesta a las necesidades y
demandas de la sostenibilidad.
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Esta concepcién y orientacion de la educacion secundaria dentro del sistema educativo peruano
se ven reflejadas en los principios que se plantean en el Disefio Curricular Nacional de Educacion
Basica Regular (DCNEBR,2011): la ética, la identidad personal vy social, la trascendencia de la
persona, la conciencia ambiental, la participacién del proceso educativo, de la gestidn institucional
y de la vigilancia ciudadana, la interculturalidad mediante el respeto a los conocimientos, valores
y sistemas de vida de las multiples culturas, y la equidad como una consecuencia de la atencién a
la diversidad visibilizada en la igualdad de oportunidades de acceso y permanencia a un servicio
educativo de calidad, sin exclusién, desigualdad y pobreza.

Hablar de diversidad nos llevainmediatamente a pensar en la equidad; a reconocer que la educacion
debe respetar lo diverso, ddndole a cada quien lo que realmente necesita, sin descuidar lo que es
comun a todos (Anijovich, Malbergier y Sigal,2004). Es decir, a “reconceptualizar la escuela como
el lugar donde cada estudiante aprende de distinta manera, tiene potencialidades diferentes y
caracteristicas cognitivas, emocionales y sociales particulares; todo lo cual debe ser considerado en
el proceso didactico” (Tafur,2011: 10).

La equidad en la ensefianza implica el reconocimiento que tiene el docente del legado cultural
de todos los alumnos, de su identidad y sentido de pertenencia a sus lugares de origen. El
reconocimiento y respeto empiezan por priorizar los contenidos locales, por emplear el entorno
de la escuela como fuente de recursos educativos, por brindar informacién y propiciar aprendizajes
relacionados con la problematica local, comunal y regional. La diversificacion de los contenidos
tematicos, contextualizandolos y dejando de lado la “normalizacion” de los distintos elementos
curriculares permite que los resultados académicos evidencien los aprendizajes de los estudiantes.

En la practica, la educacion peruana dista mucho de atender a la diversidad en las aulas escolares,
independientemente del nivel educativo. Existen factores que impiden que la normativa asi como
las buenas intenciones se cumplan en forma generalizada, aunque hay experiencias aisladas tanto
de parte de organismos estatales como de instituciones particulares que atienden a adolescentes y
jovenes con caracteristicas especificas que los hacen vulnerables. Experiencias que describiremos
mas adelante.

Entre las razones que limitan la atencidn a la diversidad se encuentra el gasto publico en educacion,
que en el afio 2010 fue del 2.9% del PBI, segun cifras del Ministerio de Economia y Finanzas (MEF)
del pais. Porcentaje que es bastante bajo en comparacidn con paises como Argentina cuyo gasto fue
del 4.9% del PBl y de Colombia que fue del 4.8%. Durante el aio 2010 el Gobierno peruano invirtié
3.9 soles (1.4 ddlares) al dia en cada estudiante de Educacion Basica Regular. Monto inferior a la
cantidad que destinaron paises como Chile que invirtié 5.3 délares en la educacién por alumno; lo
que es aproximadamente 3.8 veces mas que lo que invirtid Peru. Esto significd para nuestro pais un
gasto anual por alumno en educacién inicial de 1358 nuevos soles; en educacidn primaria de 1580
nuevos soles y en educacién secundaria de 1287 nuevos soles, segun informe del MEF (2010).

“El costo unitario por estudiante es muy bajo en el Peru y a la fecha no debe ser superior
a los 300 ddlares USA. En la Comunidad Econdmica Europea, la media de gasto por
alumno fue para el 2007 de: 4508 ddlares en Educacion Infantil, 5440 ddlares en
Educacion Primaria, 6962 ddlares en Educacion Secundaria y 11254 en Educacion
Superior” (Chiroque, 2011)

Sin embargo, la inversién en educacion varia de acuerdo al destino de los fondos. Asi, para el Colegio
Mayor Presidente del Perd que alberga a mil estudiantes, en el presupuesto de educacion del afio
2011 se previo 33 millones de soles anuales, es decir 33,000 soles por alumno (Chang, 2011:47)
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El nimero de horas de estudio anuales en el Nivel de Educacidn Secundaria en los colegios estatales
es de 1200 horas (Resolucién Ministerial No 0622. 2011 ED). Existen dos turnos de estudios en la
mayoria de las instituciones educativas estatales: el turno de la mafana cuyo horario es de 7:30 am
a 13:00 p.m. y el de la tarde que se desarrolla en el horario de 13:00 p.m. a 6:30 p.m.; afiadiéndose
a esto que en muchas instituciones educativas estatales también se imparte Educacién Basica en
horario nocturno. La necesidad de ampliar la cobertura de los estudios escolares va en detrimento
de la calidad educativa que se brinda.

En la educacion secundaria existe polidocencia. Cada profesor se encarga de desarrollar el area
curricular que corresponde a su especialidad, y la atencion a la diversidad resulta sumamente
dificil. Salones de clase que albergan aproximadamente de 30 a 40 estudiantes, con sesiones de 45
minutos en promedio cada una, hacen que el docente se avoque casi exclusivamente al desarrolloy
evaluacion de los contenidos tematicos, dejando en un segundo plano la atencion a caracteristicas
como: formas diferentes de aprehender la informacion, estilos de aprendizaje, inteligencias
multiples, necesidades educativas especiales, etc.

Pero las dificultades para atender en forma adecuada a las diferencias individuales no radican
solamente en los factores descritos. La limitada o nula preparacion de los docentes de aulas
regulares en didacticas especificas hace que las intenciones de acoger en forma adecuada a cada
alumno desde sus particularidades, asi como a quienes tienen habilidades distintas, quede en
intentos muchas veces fallidos, lograndose, en el mejor de los casos, una inclusién social mas no
académica; por lo que el aprendizaje de los estudiantes no resulta favorecido. Afortunadamente,
desde la Direccion General de Educacién Basica Especial (DIGEBE) se proponen estrategias para la
inclusion, asi como también se promueven concursos a nivel nacional sobre experiencias exitosas
de inclusidon; lo que hace que muchas instituciones educativas se motiven dando las facilidades
para la capacitacion de sus docentes, sobre todo de los niveles de educacidn inicial y de educacion
primaria. Cabe resaltar el esfuerzo que realizan algunas Unidades de Gestién Educativa Local (UGEL)
en apoyar estas iniciativas; sin embargo dista mucho de ser una practica generalizada.

Por otro lado, la infraestructura, instalaciones y mobiliario de las instituciones educativas de
Educacion Basica Regular estan preparadas para albergar a alumnos diestros, que cuentan con
todos sus sentidos y facultades motoras, dificultdndose el desplazamiento y la permanencia de los
alumnos que tienen alguna discapacidad. Si bien se encuentra normado que toda organizacién debe
contar con rampas de acceso, servicios higiénicos, estacionamientos, y en general instalaciones que
faciliten la estancia de las personas discapacitadas, en la practica no ocurre asi.

Anadidas a las caracteristicas indicadas, en general, las adaptaciones curriculares, los materiales
educativos, las estrategias de ensefianza y las formas de evaluacién no siempre estan desarrolladas
de forma que atiendan a las diferencias individuales, menos aun, a las necesidades educativas
especificas 0, como ahora se suele llamar, a las habilidades distintas. Sin embargo, a pesar de estas
limitaciones, en muchas instituciones educativas escolares, estatales como particulares, se tiene en
cuenta la diversidad de los estudiantes.

9.4. Experiencias de atencion a la diversidad

Taly como se ha manifestado en los apartados anteriores, ain cuando en el pais la atencién a
la diversidad se considera dentro de la normativa correspondiente de las tres Modalidades de
Educacion Basica, las acciones que se ejecutan en la escuela constituyen grandes esfuerzos, a veces
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aislados, que se espera se generalicen a nivel nacional. Las experiencias de atencién a la diversidad,
y dentro de ella, de inclusién se encuentran dirigidas mayormente a los niveles de Educacién Inicial
y de Primaria. Sin embargo también hay acciones educativas en Secundaria (En Educacién Basica
Regular-EBR) y en las Modalidades equivalentes: Educacion Basica Especial (EBE) y Educacion Basica
Alternativa (EBA), tanto en instituciones de gestion estatal como particular. En el presente apartado
describiremos algunas de ellas.

9.4.1. En Educacion Basica Alternativa (EBA)
A. Centro de Educacion Bdsica Alternativa “Cristo Joven”

Con el objeto de contribuir a la rehabilitacién y resocializacién de los jévenes infractores de la ley
penal privados de libertad, el Centro de Educacién Basica Alternativa (CEBA) “Cristo Joven” institucion
de gestidn estatal, en convenio con el Poder Judicial y con la Unidad de Gestidon Educativa Local No
3 de Lima (UGEL No 3), ofrece educacién en los ciclos inicial, intermedio y avanzado a adolescentes
y jévenes hombres y mujeres. Para su atencidn, los varones reciben educacién en el Centro Juvenil
de Diagndstico y Rehabilitacion de Lima y las mujeres en el Centro Juvenil Santa Margarita.

El Centro Cristo Joven alberga a una poblacidon multiétnica y multicultural que fluctta entre los 14
y 20 afios de edad, aunque tienen en comun que provienen de sectores pobres y marginales. Sus
caracteristicas mas saltantes y que los identifican como grupo vulnerable estdn relacionadas con
aspectos conductuales. Cuenta con jovenes con problemas de conducta, con jévenes provenientes
de hogares disfuncionales o familias mal constituidas, con valores trastocados, carentes de una
adecuada autoestima, sumergidos en consumo de sustancias tdxicas, en pandillaje, responsables
de crimenes, violaciones, o hurto agravado. Muchos carecen de proyectos de vida; son padres
y madres a edad temprana; se sienten desmotivados frente al estudio lo que se evidencia en la
desercién escolar. (PEI, 2011).

La atencidn a la diversidad esta considerada dentro de la dinamica diaria del Centro: dada la
heterogeneidad de la poblaciéon que alberga, cuenta entre sus 700 alumnos con estudiantes
gue presentan dificultades de aprendizaje, con poco desarrollo de su pensamiento critico, con
inasistencias reiteradas por problemas personales, familiares y judiciales, e inclusive, se observa
casos de alumnos que acuden a la institucién educativa estando medicados. (PEI, 2011).

Los docentes emplean estrategias didacticas variadas en su quehacer, algunas de las cuales son
activas. De esa manera, al mantenerlos ocupados, evitan que se agredan entre ellos. La necesidad
los obliga a ser creativos y a elaborar sus propios recursos puesto que los materiales educativos
proporcionados por el Poder Judicial no llegan oportunamente; son poco apropiados y les falta
ser actualizados. A pesar, de estos esfuerzos existen otras limitaciones en el Centro que dificultan
el aprendizaje de los estudiantes. Asi: no hay un modelo didactico institucional; el 37.5% de los
docentes (hombrados por concurso publico o contratados por la UGEL) carece de titulo profesiona
gue los habilite para atender a este tipo de poblacién estudiantil. Ademas, aunque la UGEL asi
como el Consorcio de Colegios Catélicos los han capacitado en estrategias para la atencién a
jovenes resentidos sociales e infractores de la ley, en general los profesores tienen dificultades
para capacitarse por su cuenta, debido principalmente a motivos econdmicos. Estas carencias de
formacion y capacitacion se ven profundizadas por la falta de cumplimiento del convenio que sobre
ese tema, ha asumido el Poder Judicial con la institucién educativa. A ello se suma las inasistencias
reiteradas al Centro por algunos docentes, lo que, de acuerdo al FODA realizado en el afio 2011,
entre los meses de marzo y noviembre mas del 12% de horas efectivas de clase no se ejecutaron.
(PEI, 2011).
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La gestion institucional adolece de caracteristicas que contribuyen a una atencién de calidad. Los
documentos de gestion se encuentran desactualizados o simplemente no han sido elaborados. Los
instrumentos de gestion se desarrollan con demoray fuera de una calendarizacién debido a que ésta
no existe. La gestion institucional es compartida con el Poder Judicial, pero el convenio no considera
la participacion activa de los docentes en la misma. La poca experiencia de los directores en las
funciones de gestion unida a que algunos de ellos asumen el cargo sin el pleno conocimiento de la
realidad educativa del Centro, limita la calidad de servicio que se ofrece en la institucion educativa.
Estos y otros factores como los conflictos internos entre docentes, la limitada capacidad de didlogo,
el aparente divorcio entre los planes curriculares del Centro Juvenil y el del CEBA, también dificultan
la buena marcha de la institucién. (PEl, 2011).

Pareciera que las dificultades se agudizan debido a que administrativamente esta institucion
educativa depende de tres organizaciones, generandose interferencias en la toma de decisiones.
Sin embargo, a pesar de las limitaciones, constituye un espacio formativo de cobijo a quienes
presentan las caracteristicas ya mencionadas.

9.4.2. En Educacion Basica Regular (EBR):
A. CAR Ermelinda Carrera:

Esta institucidon educativa alberga a 140 alumnas que cursan entre primer grado de primaria y
quinto grado de secundaria. Es de gestidon estatal en convenio con la Congregacion Franciscana de
la Inmaculada Concepcidn, con el Programa Integral Nacional para el Bienestar Familiar (INABIF) y
con la Unidad de Gestidn Educativa Local No 3 (UGEL, No 3).

Las alumnas que acogen cuentan con perfiles diversos: algunas son psiquiatricas, otras son adictas a
sustancias toxicas, tienen retardo mental leve, abandono familiar, estan inmersas en la delincuencia,
entre otros. Sin embargo, todas ellas tienen en comun que han sido derivadas por el Juzgado de
Menores. Por este motivo, su estadia en el colegio depende de la sentencia judicial y también de la
posibilidad de ser acogidas por algin familiar cuando culminan su escolaridad. Si esto no ocurre, y
han sido alumnas destacadas contintdan viviendo en la institucidn y estudiando en forma externa
gracias a organizaciones benefactoras.

Ermelinda Carrera esta organizada en 7 “casas”, y de acuerdo a criterios especificos las alumnas son
clasificadas en ellas. Alli viven, estudian y son atendidas por un personal especializado y capacitado,
entre las que se encuentran psicdlogas, educadoras y asistentas sociales. La Casa A alberga a 20
adolescentes de 11 a 17 afios provenientes de hogares de extrema pobreza, con un perfil psicosocial
de abandono moral y material, de maltrato fisico, psicolégico, abuso sexual, problemas de conducta
y retardo mental leve. La Casa B atiende a 15 adolescentes de 12 al7 afos caracterizadas por
mostrar constante deseo de superacion. La Casa C cuenta con 27 residentes, la mayor parte de
las cuales ingresan por presunto abandono moral y material. La Casa D cuenta con una poblacidn
de 28 adolescentes que ingresan como medida de proteccién, derivadas de los distintos juzgados.
La Casa E cuenta con 21 adolescentes provenientes de diferentes lugares del pais que presentan
caracteristicas diversas. La Casa F tiene una poblacidn de 41 residentes con discapacitacion fisica y
mental, dependientes del personal de la institucién debido a que carecen de autonomia personal.
Sin embargo las adolescentes presentan talentos diferentes que plasman en actividades diversas.
Por ultimo la Casa G alberga a adolescentes de larga permanencia en la institucién debido a que no
cuentan con soporte familiar y que requieren salir preparadas para enfrentar la vida futura. Estas
residentes han superado en forma exitosa la etapa de escolaridad demostrando buena conducta vy
afan de superacidn, aceptando sus fracasos y logrando superarlos.
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La ensefianza en la institucion educativa se realiza en el horario de 8:00 am a 1:00 p.m. para las
alumnas de primaria, y de 8:00 am a 1:50 pm para las de secundaria, luego de lo cual regresan
a sus Casas a continuar con sus labores cotidianas. En cada saldon estudian entre 10 y 12 alumnas
en promedio, lo que permite una atencién mds personalizada y de acuerdo a las necesidades de
aprendizaje de las estudiantes.

Sibienlas condiciones fisicas en que aprenden las alumnas, asicomo ladisciplina, el climainstitucional
y el desempefio de los docentes son favorables para el aprendizaje significativo de las estudiantes,
existe una sombra que se cierne sobre la institucion, y es la preocupacién que genera el hecho de
gue por una coordinacién equivocada de una ex directora, el Estado ha tomado posesion del local
gue originalmente pertenecia a la congregacion. Esto provoca malestar e incertidumbre entre la
comunidad educativa, asi como frena las iniciativas internacionales de ayuda desde Alemania e
Italia.

B. Colegio Pukllasunchis.

El colegio Pukllasunchis es una institucion de gestion privada que funciona en la ciudad del Cusco, y que
pretende “... formar, en cada uno de nuestros nifios, nifias y adolescentes, aprendizajes para la vida y
valores que busquen preservarla. Un centro educativo que propicia un ambiente de alegria y afecto,
donde el trabajo, el esfuerzo y la imaginacién constituyen la base para formar un ser humano feliz,
mads critico y responsable consigo mismo, con su comunidad y su futuro”.(Pukllasunchis,2012:s/p). El
colegio estd abocado a sensibilizar a sus estudiantes en relacidn a las diferencias sociales, culturales
y fisicas, a desarrollar comprensidn sobre los distintos puntos de vista del mundo vy la criticidad hacia
todo aquello que sea atentatorio contra la vida. Asi también busca fortalecer la identidad personal de
los estudiantes, una convivencia con equidad, y desarrollar su sentido de pertenencia. Por ese motivo
el publico objetivo del colegio son los nifios y jovenes de distintos sectores socio-culturales y los nifios
con habilidades especiales.

Pukllasunchis cuenta con un Programa de Inclusidn Escolar que integra a aproximadamente 20 nifios
y adolescentes (con Sindrome de Down, autismo, retraso mental, dificultades motoras y dificultades
de lenguaje), en las aulas regulares de distintos grados, dandoles la oportunidad de recibir atencion
especializada e individualizada y formar parte de un grupo de pares con los que comparten y
alternan cotidianamente. Esto se puede lograr aplicando estrategias que potencien la “solidaridad, la
laboriosidad ligada al esfuerzo, la organizacidn, la creatividad y la autonomia e independencia”.

El equipo docente del colegio es mayoritariamente de la zona geografica y atiende a los estudiantes
en turnos de mafiana y de tarde, complementando de esta manera el desarrollo de las areas
curriculares (por las mafanas) con las sesiones de programacioén, capacitacion y coordinacion, asi
como con distintas actividades programadas como parte de las acciones escolares: paseos, visitas,
campamentos, talleres entre otras. El perfil de los docentes de asignaturas asi como el perfil del tutor
les permiten constituirse en referentes para los estudiantes. “La afectuosidad, la alegria, la honestidad,
la empatia, la firmeza, la asertividad, el manejo de grupo y la capacidad para enfrentar y solucionar
problemas” (Puklllasunchis, 2012: s/p), son rasgos que propugna el Colegio para su personal.

Cabe anotar el espacio formativo que tiene el centro destinado a la tutoria de los estudiantes,
el mismo que tiene como finalidad abordar temas de interés para el grupo, resolver problemas
colectivos, organizar actividades, evaluar responsabilidades estudiantiles, y discutir temas
individuales que interfieren el normal clima de aula, entre otros.
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C. Escuela de Talentos del Callao

En el mes de febrero del afio en curso La Escuela de Talentos del Callao recibid a los 200 mejores
estudiantes de tercer y cuarto de secundaria de los colegios publicos de la Regién Callao,
seleccionados entre los alumnos ubicados en el quinto superior de sus promociones, con la finalidad
de brindarles educacién integral que les permita potenciar sus habilidades y conocimientos.
Las clases se desarrollan en forma gratuita de 8:00 a.m. a 4:00 p.m. en aulas interactivas y estan
encaminadas a que los estudiantes desarrollen las herramientas necesarias para acceder a una
vida profesional que responda a las “necesidades del sector productivo regional y nacional” (Mori,
2012:s/p). Los estudiantes participan de videoconferencias, talleres artisticos, asesoria pedagdgica;
ademas, se les asigna uniforme, alimentacién y pasajes locales. Esta experiencia ha sido validada
en un programa piloto desarrollado con cuarenta y dos estudiantes escolares del Callao durante el
ano 2011, teniendo como resultados la mejora de sus niveles de aprendizaje y de su autoestima.
Como un servicio adicional a favor de la educacion secundaria, el Gobierno Regional ofrece becas
universitarias a los egresados de las instituciones educativas del Callao que han obtenido los
mejores rendimientos académicos; asimismo, desarrolla programas nutricionales y capacitacién a
los colegios de educacién inicial.

D. Institucion educativa San Antonio de Padua

San Antonio de Padua es una instituciéon educativa de gestidon estatal que se inscribe dentro de
la Educacidn Basica Regular (EBR) y que ofrece formacion en educacién secundaria de menores a
aproximadamente 100 estudiantes de bajos recursos econdmicos de la ciudad de Puno. La poblacién
estudiantil del colegio proviene de las zonas rurales. Los padres (en la mayoria de los casos, solo
la madre) envian o acompafian a sus hijos a la ciudad a fin de que puedan estudiar en el colegio,
los matriculan y no vuelven a comunicarse con la institucion hasta la finalizaciéon del afio escolar
cuando se acercan a reclamar por el rendimiento académico; el colectivo familiar tiene la idea que
los profesores deben cargar con toda la responsabilidad de la educacién de sus hijos.

Los adolescentes viven solos, en habitaciones alquiladas, con plena libertad de accidn, sin orientacion
paterna, lo que generalmente deviene en abandono moral, vandalismo, delincuencia, prostitucion.
La mayoria de los alumnos trabaja, eso limita el cumplimiento de las tareas de aprendizaje. Dentro
de este universo de alumnos, aproximadamente el 10% de ellos pertenece al Hogar de Menores San
Juan de Dios, institucién de la Beneficencia Publica que acoge a adolescentes abandonados. Estos
adolescentes son matriculados en el colegio San Antonio de Padua por la cercania geografica de
ambas instituciones y cuentan con tutores que siguen su proceso escolar.

Las sesiones de clase se desarrollan en el horario de 1:00 p.m. a 6:00 p.m. de la tarde y a través
de ellas los docentes pretenden reinsertar a los estudiantes a la sociedad, sin embargo esta tarea
es dificil por cuanto los profesores no cuentan con especializacidn ni capacitacién para atender las
necesidades de este grupo vulnerable. Como iniciativa particular solicitan la ayuda de psicdlogos,
y a partir de este afo, a practicantes de la Carrera de Asistencia Social de la Universidad de Puno.
Asimismo cada docente se estd responsabilizando de una cantidad de alumnos para recuperarlos a
la sociedad.

E. Colegio Mayor Secundaria “Presidente del Peru”

El Colegio Mayor Secundario “Presidente del Perd”, también conocido como Colegio Mayor empieza
a funcionar en el afio 2009 como una oportunidad para que los mejores estudiantes de los colegios
publicos del pais tengan las facilidades necesarias a fin de que continlden su desarrollo escolar
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y lleguen a concretar sus proyectos de vida. Para acceder al Colegio Mayor los alumnos deben
acreditar haber estudiado el primero y segundo grados de educacion secundaria en una institucion
educativa publica, habiendo obtenido el primer o segundo puesto de rendimiento académico enella,
o encontrarse dentro de los cinco primeros puestos en los concursos organizados por el Ministerio
de Educacidn en rendimiento académico escolar. Ademads, haber obtenido una nota promedio anual
de 15 puntos al terminar el segundo grado de educacién secundaria y contar con la autorizacion
correspondiente de los padres o apoderado para participar en el examen de admision al Colegio.

El examen de admisién consta de dos etapas: la primera consiste en una evaluacién escrita en la
gue se seleccionan a los mejores postulantes por regiones geograficas del pais, y la segunda, en una
entrevista personal. Los alumnos estudian los grados tercero, cuarto y quinto de secundaria en el
Colegio en calidad de residentes, siendo cada afio lectivo de 38 semanas.

El modelo educativo que se desarrolla en el Colegio es el sociocognitivo, el mismo que a través de
un aprendizaje cooperativo busca que los estudiantes desarrollen capacidades, valores y actitudes
con miras al logro de competencias. Los docentes emplean estrategias cognitivas y metacognitivas
para el planteamiento de situaciones problematicas que acercan a los alumnos a su realidad y a la
resolucion de las tareas. “La propuesta se alinea con los propésitos de la Educacién Basica Regular
establecidos en el Disefio Curricular Nacional (DCN), el Proyecto Educativo Nacional (PEN), Plan
Estratégico Sectorial Multianual (PESEM), y el Plan del Centro Nacional de Planeamiento Estratégico
(CEPLAN); con el propdsito de alcanzar los objetivos y fines del sistema educativo”. Ademas, “la
propuesta educativa del Colegio Mayor esta enriquecida con los contenidos y objetivos del Programa
del Diploma del Bachillerato Internacional y el Marco de la Ensefianza para la Comprension de
WIDE/World1”. (MED, 2012:10)

Durante el proceso educativo se promueve la igualdad de oportunidades para los alumnos, asi como
el respeto y aceptacidn de la diversidad sociocultural a través del reconocimiento de los derechos y
cualidades del otro. La “formacién se basa en los principios de la educacién peruana en el marco de
interculturalidad, equidad e inclusidn social, con sentido ético y calidad educativa”. (MED,2012: 11).

Losdocentesel Colegiocuentanconespecializacionesendistintasareasdel saber, estando capacitados
para ensefar a personas talentosas, potenciando el desarrollo de su ciudadania, de su compromiso
social, de su capacidad de emprendimiento, de liderazgo, de respeto, horizontalidad, didlogo,
debate, reflexion, clarificacion de valores, toma de decisiones y de transferencia del conocimiento a
la vida diaria. Por este motivo el proceso de aprendizaje cuenta con un acompafiamiento emocional
y pedagdgico que abarca la etapa lectiva asi como el tiempo en que los alumnos regresan a sus
hogares durante las vacaciones.

F. La Red de Educacion Inclusiva y Atencidn a la Diversidad de Iquitos

Con el propdsito de que los estudiantes con caracteristicas especificas pudieran continuar sus
estudios de Educacion Basica en una escuela regular, se crearon Redes de Educacion Inclusiva que
pusieron en practica experiencias exitosas de atencién a la diversidad en educacién inicial, primaria
y secundaria.

Como parte de estas redes, la Red de Educacidn Inclusiva y Atencion a la Diversidad de Iquitos tiene
tres afios de funcionamiento en trabajo colaborativo con la Universidad Nacional de la Amazonia
Peruana, con el Instituto Superior Pedagdgico Loreto y con la Asociacion de Colegios Parroquiales,
con el propésito de “garantizar el transito de los alumnos, sea cual fuere su necesidad educativa,
de un nivel a otro: asi, de educacién infantil a primaria, posteriormente a secundaria y finalmente,
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posibilitar a estos jévenes que concluyen la educacién bdsica el acceso a alternativas de formacion
superior, técnica o universitaria” (Alegria y Carrillo, 2010: 12). Pero no solo se dedica a la atencion
de los alumnos de EBR sino también al disefio de la formacién inicial docente que permita formar
a los futuros profesores con las competencias necesarias para su atencion a la diversidad, y a la
formacion permanente.

Sus principios basicos son la valoracidn de la diversidad como una caracteristica natural y la busqueda
de medios para hacer efectivo el derecho de todo nifio a recibir gratuitamente una educacién de
calidad con equidad.(Alegria y Carrillo, 2010). Esta experiencia es pionera en la zona y cuenta con
equipos multidisciplinares de trabajo formados por docentes de educacion especial, por psicélogas,
docentes de educacion bdsica regular, psicopedagogas, y distintos especialistas que apoyan en
momentos especificos de los procesos educativos.

Luego de tres anos de funcionamiento la Red Educativa ha logrado integrar estudiantes con NEE
a aulas regulares, evaluarlos psicopedagdgicamente, monitorear su rendimiento y paralelamente,
proporcionar formacién inicial y continua a docentes.

9.4.3. En Educacion Basica Especial (EBE)

En este apartado se presentan dos experiencias de atencién a la diversidad e inclusidn en esta
modalidad. Cada una de ellas muestra la creatividad que despliega el Ministerio de Educacién vy las
instituciones educativas particulares, para atender las diversas necesidades de los estudiantes, y de
paso incorporar al aula regular a alumnos con necesidades educativas especiales.

A. Colegio Parroquial Nuestro Salvador

Este colegio pertenece ala Orden Carmelitas, es de gestién parroquial y atiende dos modalidades:
Educacion Basica Regular (EBR) en los niveles Inicial, Primaria y Secundaria, y Educacidn Basica
Especial (EBE) en los niveles de Inicial y Primaria.

En el colegio también funciona el Servicio de Atencién a las Necesidades Educativas Especiales
(SAANEE); centro de recursos orientado a posibilitar y garantizar el éxito de inclusién de los
estudiantes que presentan Necesidades Educativas Especiales (NEE) asociadas a discapacidad leve
o moderada. Este servicio esta conformado por docentes y no docentes, asi como por especialistas
en los tipos de discapacidades de los estudiantes incluidos en las aulas regulares del colegio.

En el nivel de educacion secundaria la inclusidon esta empezando en la diversificacion curricular
mediante un cartel de contenidos por grados de estudio. Ademas el Departamento Psicopedagdgico
realiza evaluaciones a los estudiantes, tomando en consideracidén su desempefio en el afio anterior,
especialmente en las areas curriculares de logico-matematica y de comunicacion. En base a estos
resultados se establecen las necesidades educativas y se priorizan aquellas que se deben mejorar
el presente afio; considerandolas en el Plan de Orientaciéon Individual (POI) en una proyeccion de
mediano plazo (un afio) y de largo plazo (hasta el final de la ed. Secundaria). Los alumnos estudian
todas las dreas curriculares con las adaptaciones correspondientes en las capacidades de acuerdo
a los niveles intelectuales de los alumnos segun su nivel de escolaridad.

Cabe resaltar que la atencién a los alumnos es una caracteristica del POI del colegio, y que esta se
va a ir extendiendo progresivamente al nivel de educacidn secundaria. En este afio los docentes
responsables del sexto grado de primaria se encuentran capacitando en el tema de adaptaciones
curriculares con miras a convertirse en una institucién inclusiva en el nivel de secundaria. Para ello
el equipo de SAANEE visita en forma permanente las aulas del colegio con la finalidad de establecer
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las formas de realizar la inclusién, considerando las caracteristicas de los alumnos asi como su
problematica individual. Ademads, capacitan a los docentes en metodologia, y a los alumnos en
desarrollo de tolerancia, autoconcepto, autoestima, respeto a las diferencias, etc.

Los alumnos tienen dos formas de acceder al colegio Nuestro Salvador: siendo derivados por el
equipo SAANEE y por decisién familiar cuando el nifio se encuentra estudiando el nivel de educacion
inicial. En educacion secundaria, el médico neurdlogo decide si el alumno va a EBR o a EBE, luego de
la evaluacidon que le realiza por encargo de sus padres. SAANEE también tiene la funcién de disefiar
un plan de vida adulta para cada alumno que trata; por ese motivo la atencién al alumno debe estar
coordinada con los padres de familia, a quienes se les va informando sistematicamente los logros
del POI, asi como las recomendaciones de qué estudiar. Depende de las familias que continden el
plan trazado para sus hijos. (Armey,2012)

B. Experiencias exitosas promovidas por la Direccion General de Educacion Bdsica Especial
(DIGEBE)

Desde el afio 2008 la Direccion General de Educacién Basica Especial (DIGEBE) viene promoviendo
el Concurso Nacional de Experiencias Exitosas en Educacidn Inclusiva. El 26 de junio de ese afio se
aprobo la Directiva N2 069-2008-ME/VMGP-DIGEBE, que establecié la normativa relacionada con
la “planificacidn, organizacién, ejecucién, monitoreo y evaluacioén de las actividades de la Campafia
Nacional de Sensibilizacion y Movilizacidn por la Educacién Inclusiva” (DIGEBE, 2012: s/p). En dicha
campaina se considerd el Concurso Nacional de Experiencias Exitosas en Educacién Inclusiva,
cuya finalidad fue contribuir en la sensibilizacién y toma de conciencia de los diferentes agentes
educativos en relacién a la importancia de respetar a las personas con discapacidad y reconocer el
derecho que tienen a educarse con calidad.

Del 2008 a la fecha, el Concurso Nacional de Experiencias Exitosas en Educacidon Inclusiva se ha
desarrollado en cuatro versiones. Actualmente se estd llevando a cabo en su quinta version, y tiene
como mérito la difusién de las experiencias exitosas de las instituciones educativas en la atencién a
los alumnos con Necesidades Educativas Especiales por parte de los docentes de Educacidn Basica
Regular (EBR) y de Educacién Basica Alternativa (EBA), tanto en instituciones educativas inclusivas
publicas como privadas. El Concurso se ejecuta en tres etapas: la primera etapa se realiza en la
Unidad de Gestién Educativa Local (UGEL); la segunda en la Direccién Regional de Educacion (DRE),
y la tercera, en el Ministerio de Educacién a través de la Direccidon General de Educacidn Basica
Especial (DIGEBE).

En el concurso llevado a cabo en el afio 2011 se premiaron tres experiencias exitosas realizadas en
los departamentos de Piura, Tacnay Lambayeque. En los tres casos el apoyo del equipo del SAANEE
contribuyé a la mejora de los aprendizajes de los nifios con deficiencias fisicas o intelectuales.
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CAPITULO 10

LA ORGANIZACION Y ATENCION A LA DIVERSIDAD EN CENTROS DE EDUCACION
SECUNDARIA DE PORTUGAL

José Manuel Silva, Ana Nicolau,
Isabel Paraiso y Miguel Jerénimo
(Instituto Politécnico Leiria)

10.1. Introduccion

En Portugal, como en casi todos los paises de Europa en las ultimas décadas, se han producido
alteraciones profundas en el dmbito de la educacién especial, que han transformado lo que solia
ser un planteamiento esencialmente asistencial y que incumbia prioritariamente a las instituciones
estatales del dmbito de la seguridad social, en un enfoque pedagdgico planeado segun estrategias
de inclusién en el medio escolar de todos los nifios y estudiantes diferentes, acogiendo todo tipo de
casos, apoyandolos de acuerdo con sus especificidades y combatiendo la exclusién a la que estos
nifios y jovenes solian estar condenados.

Desde una perspectiva histdrica, la primera iniciativa indiciadora de que algo empezaba a cambiar
en la manera de atender este tipo de problemas se dio con la creacion, en 1941, de un curso para
Profesores de Educacion Especial y con la organizacion de “clases especiales” en algunos centros
educativos, (Rodrigues y Nogueira, 2010) constituidas por alumnos con dificultades escolares
diversas y discapacidades variadas.

En las décadas siguientes, y conforme al despertar de movimientos de intervencion civica con
profunda conciencia social, se multiplicaron las respuestas de asociaciones y otros grupos de
ciudadanos organizados, de las que muchas veces formaban parte miembros de familias donde
existian casos de nifios con necesidad de apoyos especiales, y donde se incluian situaciones de
discapacidad intelectual, pardlisis cerebral y sordera, entre otros.

Junto con la perspectiva asistencial, a menudo segregadora, se fue desarrollando un nuevo
paradigma que se fortalecid progresivamente con la idea de educacion inclusiva y de atencion y
respeto a la diversidad, que llegd a su punto decisivo con la revolucién ocurrida en Portugal en abril
de 1974, conocida como la Revolucién de los Claveles.

Consecuentemente con este movimiento transformador de la sociedad portuguesa, que origind
cambios profundos en el campo politico, social y educativo, se adoptaron medidas para laintegracién
progresiva de los nifios y jovenes con discapacidad en centros y clases del sistema educativo
ordinario, que empezaron entonces a beneficiar de acompafiamiento cualificado, proporcionado
por equipos denominados de “ensefianza especial”, constituidos por educadores y profesores con
formacion especifica y que, en régimen itinerante (Costa y Rodrigues, 1999) prestaban apoyo a la
integracion escolar de estos alumnos.

Desde entonces, se ha desarrollado esta perspectiva integracionista e inclusiva y aunque se han
venido registrando alteraciones dictadas por los ciclos politicos y por los distintos enfoques de las
politicas educativas, se mantiene el rumbo y se ha venido afianzando la responsabilidad de las
politicas publicas en la atencién a la diversidad en medio escolar.
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No obstante, si bien es cierto que el paradigma de integracién e inclusién no es objeto de discusion
en Portugal y que merece un amplio consenso, en cambio no se podra decir lo mismo de la manera
como lo interpretan los gobiernos en cada momento, sea en lo que respecta a la organizacion
general del sistema y a las referencias nacionales e internacionales utilizadas para la clasificacion de
cada caso, sea en la formacidn y actuacion de los educadores y profesores involucrados.

Como sea, Portugal tiene hoy un sistema escolar publico, enteramente financiado por fondos
estatales, que acoge a todos los nifios y jovenes, independientemente de sus diferencias, y que tiene
como objetivo que cada uno progrese hasta donde sus capacidades lo permitan, independientemente
del género, de la raza, de la lengua, de la situacion econdmica de las familias o de las dificultades y
discapacidades que pueda presentar.

La presente aportacidn, aunque centrada en ensefianza secundaria, trata también de los varios
niveles y ciclos de ensefianza, pues es la Unica manera de posibilitar una vision global e integrada
del sistema portugués.

10.2. Evolucidn de la educacidén especial en Portugal

En Portugal, la educacién de nifios con necesidades educativas especiales ha sufrido renovaciones
profundas en los ultimos 25 afios. Desde la década de 70, los cambios en el contexto de la educacién
especial han venido aumentando progresivamente la integracién escolar de aquellos nifios. Para
ello es indiscutible la importancia y el papel del Estado Portugués en la educacion de los nifios con
necesidades educativas especiales, con vistas a responder a la integracién de estos nifios en los
centros de educacion regular.

Con las transformaciones politicas y sociales después de la revolucién democratica del 25 de abril
de 1974, las leyes portuguesas comienzan a proclamar la educacién y la igualdad de oportunidades
como derechos fundamentales. Por eso, a partir de 1974 el Ministerio de Educacidon asume la
responsabilidad por la educacién de los nifilos con discapacidad, pero con un nimero limitado de
alumnos.

Esta falta de oferta educativa en los centros de educacion regular ha hecho que se desarrolle
paralelamente, por todo el pais, una red de instituciones de educacién especial. Estas instituciones
constituidas como Cooperativas de Educacidn y Rehabilitacién (CERCIS) han intentado dar respuestas
pedagdgicas y sociales, no sdlo a los nifios sino a un extenso grupo etario de la poblacidn, para el
gue el sistema educativo no estaba apto.

En 1986, en la Lei de Bases do Sistema Educativo® se define la educacién especial como una
modalidad del sistema general de educacién. En este documento la educacién especial empieza
a prestar apoyo en las estructuras educativas ordinarias, de acuerdo con las necesidades de cada
alumno. Proclama también como principio organizativo “garantizar el derecho a la diferencia,
merced al respeto a las personalidades y a los proyectos individuales y también a la consideracion
y valoracion de los diferentes saberes y culturas”. Esta legislacién ha configurado una “Escuela para
todos”, basando el concepto de “Necesidades Educativas Especiales” en criterios pedagogicos.

En los afios 90, se generalizd en todos los centros del sistema ordinario® la politica educativa de

Decreto-Lei N2. 46/86, de 14 de outubro. Disponible en http://www.dges.mctes.pt/NR/rdonlyres/2A5E978A-0D63-
4D4E-9812-46C28BA831BB/1126/1L4686.pdf (consulta: 15/09/2012)

“pecreto-Lei N2319/91, de 23 de agosto. Disponible en http://portal.doc.ua.pt/baes/Decreto-lei319de23agosto91.pdf
(consulta: 15/09/2012)
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integracion, en que es el centro educativo el que tiene que estar preparado para proporcionar
respuestas adecuadas a la problemdtica del alumno de acuerdo con sus caracteristicas. La
atribucién de esta responsabilidad a la escuela obliga a una flexibilizacién del proceso de ensefianza
y aprendizaje.

Durante este periodo surge la necesidad de construir una Escuela Inclusiva, donde todos los alumnos
pueden y deben aprender en conjunto, independientemente de las dificultades y/o diferencias que
presentan; tal como se recomienda en la Declaracion sobre Educacion para Todos, en la Declaracion
de Salamanca (1994) y en las normas sobre la igualdad de oportunidades para personas con
discapacidad de las Naciones Unidas.

En julio de 1997%, se desarrolla una politica educativa mas inclusiva con la creacidon de equipos
de coordinacion a nivel local para colaborar con las escuelas y los docentes de apoyo educativo.
Denominados Equipos de Coordinacién de los Apoyos Educativos (ECAE), procuran dar respuestas
a los centros de una determinada zona geografica, en la que coordinan los recursos y articulan el
trabajo de los profesores de educacion especial. Con este documento la escuela se hace cargo de
todos los alumnos, le corresponde encontrar las estrategias de intervencion adecuadas para el éxito
educativo, con respuestas articuladas y flexibles apoyadas por todos los participantes del proceso
educativo y asi, abrir camino a colaboraciones con servicios, instituciones y alcaldias locales.

Este desarrollo y reorganizacion de la educacion especial se sigue plasmando en un conjunto de
medidas®® que determinan la implicacion de todos los docentes en las respuestas a alumnos con
dificultades de aprendizaje o de adaptacién ala escuela, causadas por desventajas de distinto ambito:
cultural, social o econdmico, por medio de planes de recuperacién, planes de acompafiamiento
individualizado y planes de desarrollo.

A partir de 2008, la poblacién abarcada por los servicios de educacién especial empezé a ser definida
por la propuesta de Clasificacion Internacional de Funcionamiento de la Organizacién Mundial de
la Salud (CIF), se prevé una intervencion restringida a los alumnos con limitaciones significativas
en lo que respeta a la actividad y a la participacién en uno o mas dmbitos de la vida, causadas por
alteraciones funcionales y estructurales, de caracter permanente, que provoquen dificultades en
las capacidades de comunicacion, relaciones interpersonales, aprendizaje, autonomia, movilidad y
participacion social. El objetivo es fomentar la autonomia de esos alumnos y desarrollar al maximo
el potencial que tienen.

10.3. Apoyos a la educacion inclusiva de la escuela publica

En la ultima década, se han desarrollado en Portugal el disefio y la implementacién de un extenso
conjunto de medidas con vistas a concretizar una politica de educacion inclusiva en la escuela publica.
Desde esta perspectiva, “la escuela empezd a integrar a todos los nifios y jévenes tradicionalmente
“excluidos” de la educacion regular, asi que Portugal se ha convertido en uno de los paises que mas
privilegia la inclusidn, al lado de otros como Islandia y Noruega” (CNE, 2011:68).

2pespacho conjunto N.2 105/97. Disponible en http://www.prof2000.pt/users/bagao/html/dc105de97.htm (consulta:
15/09/2012)

BDecreto-Lei n.3/2008, Despacho n.2453/2004, Despacho Normativo n2.50/2005 y Despacho n.21/2006
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10.3.1.Medidas y acciones de apoyo
A. Cuerpo de profesores de Educacion Especial.

Este cuerpo de profesores concentra los recursos en la escuela y permite ahora ofrecer a los
docentes una carrera propia, gracias a un cuerpo de profesores de especialidad que forma parte del
cuadro de profesores de los centros, y no de estructuras de coordinacion exteriores.

Se divide en tres subgrupos, docentes para la deficiencia visual, docentes para la deficiencia auditiva
y docentes para el resto de las problematicas, en particular intelectual y motora. “Les corresponde
a estos profesores prestar apoyos especializados, en particular la ensefianza de areas curriculares
especificas y de contenidos que conduzcan a la autonomia, asi como el apoyo a la utilizacion de
materiales didacticos y adaptados y de tecnologias de apoyo, complementando el trabajo de los
compafieros de las distintas asignaturas o clases” (DGIDC, 2009:11).

Con la creacién del cuerpo de profesores de educacién especial, los docentes se vuelven parte
integrante, definitivamente, del personal de la escuela, con los mismos derechos y obligaciones que
el resto de docentes.

En el grafico 1 se puede comprobar el aumento del nimero de docentes de educacion especial en
los centros educativos entre 2006 y 2009, fruto de la inversidn y preocupacion por los problemas
de los alumnos con necesidades especiales.

Grafico 1. Numero de docentes de educacion especial (DGIDC, 2009:.25)

0 1000 2000 3000 4000 5000 6000

B. Escuelas y Agrupaciones Escolares de referencia

Se ha establecido unared de escuelas y agrupaciones escolares de referencia “para las problematicas
de bajaincidenciay alta intensidad, como la ceguera, la baja vision y la sordera, y unidades de apoyo
especializado para las problemdticas del espectro autista y de la multidiscapacidad” (DGIDC, 2009:
12). Estas escuelas y agrupaciones establecen una respuesta dirigida tan sélo a los alumnos que
necesitan medidas educativas muy especificas, que exigen equipamientos de especializacién de
costosa generalizacion.

Los principales objetivos de las agrupaciones escolares de referencia son garantizar la articulacion con
los servicios de sanidad y de seguridad social; reforzar los equipos técnicos, que prestan servicios en

En Portugal, la mayoria de las escuelas forman parte de agrupaciones de centros de distintas etapas educativas, que se
denominaran a lo largo de este documento “agrupaciones escolares
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el ambito de la intervencién temprana en la infancia, financiados por la seguridad social; garantizar,
en el ambito del Ministerio de Educacién, la prestacién de servicios de intervencién temprana en
la infancia. Genéricamente se pretende que los varios grupos de trabajo implicados funcionen en
colaboracion, reuniendo todas las perspectivas en una sola y no cada uno por si mismo, de forma
aislada.

En 2010/11 se previod la creacion de escuelas de referencia, 23 escuelas para la educacidn bilingtie
de alumnos sordos, 52 para el apoyo a la educacion de alumnos ciegos y con baja vision, y también
unidades de apoyo especializado para 228 alumnos con trastornos del espectro autista y 310
alumnos con multidiscapacidad (DGIDC, 2009).

En la concepcion de esta red de escuelas se han tenido en cuenta los criterios de proximidad y
distribucion territorial (Figuras 1, 2 y 3), la prioridad es fomentar mecanismos que permitan
encaminar a los alumnos a estas agrupaciones escolares y posibiliten su asistencia con condiciones
de calidad en estos centros de ensefianza. En vista de que actualmente la educacién especial se basa
en Ael supuesto de que sus alumnos deben asistir a las clases regulares con sus demds comparieros,
la asistencia en recursos especificos, como las Ilamadas unidades especializadas, son una excepcién,
gue existe para fines especificos. En las figuras 1 y 2 podemos comprobar la distribucién territorial
de las unidades especializadas para el autismo y los casos de multidiscapacidad, que corresponden
a un numero de 187 y 292 unidades, respectivamente.

Figura 1. N° de unidades — Autismo 2009/10 Figura 2. N° de Unidades —Multidiscapacidad | Figura 3. Red de Centros de Referencia para la
9 . 2009/10 educacion de alumnos ciegos
29 132 6AE
6ES
55 = 6AE
6ES
9AE
81 et 11 ES|
21 3AE
i 3ES
9 1AE
i 1ES
AE — Agrupacion Escolar

Fuente: DGIDC (2009, pp.26-27)

La creacién de agrupaciones escolares de referencia para el apoyo a la educacion de alumnos ciegos
o con baja vision (Figura 3) tiene por objetivo la concentracion logistica de equipamientos y recursos
humanos especializados. Los alumnos de estas escuelas estan integrados en una clase regular y la
escuela les faculta los apoyos humanos y los equipamientos necesarios para mejorar su actividad y
participacion.

C. Centros de recursos TIC

La constitucion de una red de Centros de Recursos de Tecnologias de Informacién y Comunicacion
(CRTIC) para la Educacidon Especial comenzd con el arranque parcial de 14 centros en el curso 2007-
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2008 y luego con la creacién por el Ministerio de Educacién de 25 CRTICcon el propdsito de apoyar
y evaluar la utilizacién de tecnologias y equipamientos.

La finalidad de los centros de recursos TIC para la educacién especial consiste en la evaluacién de
estos alumnos con vistas a la adecuacion de las tecnologias de apoyo a sus necesidades especificas,
en la informacién/formacidn a los docentes, profesionales, auxiliares de educacién y familias sobre
las problematicas relacionadas con los diferentes tipos de minusvalia o incapacidad. Cada centro
tiene un territorio de actuacion y apoyo a otras agrupaciones escolares, a nivel regional.

D. Centros de recursos para la inclusion

Ademads de la red de ensefianza regular de escuelas de referencia existe una red de instituciones
privadas de educacidn especial que funcionan como Centros de Recursos para la Inclusion (CRI).
Historicamente, y sobre todo debido a la tardia atencién de la escuela publica a este tipo de
situaciones, en las décadas de 70 y 80 hubo un gran nimero de instituciones de solidaridad social y
centros privados que idearon escuelas especiales donde se desarrollaron aptitudes y recursos de gran
importancia, desde equipamientos, infraestructuras y, en particular, capital humano especializado
del que el sistema no debera prescindir a medida que se vaya completando la transicidn a la escuela
inclusiva, que es lo que pretende la gran mayoria de esas instituciones. En este orden de ideas se
constituyd una red nacional de 74 CRI que inicié su actividad en el curso 2009/2010.

El objetivo general de los CRI ha sido apoyar la inclusién de los nifios y jévenes con disminuciones
y discapacidad, facilitdindoles el acceso a la ensefianza, a la formacién, al trabajo, al ocio, a la
participacion social y a la vida auténoma, potenciando al maximo las capacidades de cada individuo,
en colaboracion con las estructuras de la comunidad (DGIDC, 2007).

Las funciones de los CRI son apoyar la elaboracion, la aplicacidn y la monitorizacidon de programas
individuales de educacidn; concienciar a la comunidad educativa para la inclusiéon de personas con
discapacidad; fomentar procesos que posibiliten la transicion de la escuela a la vida post escolar
de los jovenes con discapacidad, movilizando las entidades patronales por medio del apoyo a la
integracion profesional; proyectar y realizar actividades de formacién a lo largo de la vida, que
acompafien a estas personas no sélo en la infancia y la adolescencia, sino hasta en su edad adulta.

E. CRID - Centro de recursos para la inclusion digital, ejemplo de buena prdctica:

Un ejemplo a nivel regional de una buena practica en lo que respecta a los centros de recursos para
la inclusion es el CRID, Centro de recursos para la inclusion digital, se trata de un proyecto regional
de referencia en el ambito de las tecnologias de informacién y comunicacion aplicado a ciudadanos
con necesidades especiales, su espacio estd equipado con un amplio y diversificado conjunto de
materiales y equipamientos que permite a las personas con necesidades especiales acceder a las
TICy, a un tiempo, disfrutar y beneficiarse de apoyo técnico cualificado en cuanto a aconsejarse y
evaluar.

El CRID trabaja en colaboracién con las escuelas de la regidn, con instituciones de ensefianza y
rehabilitaciéon de ciudadanos inadaptados, con varios tipos de disminuciones cerebrales, cognitivas
y/o fisicas (Sousa, 2009).

Este centro, ademas de capacitar a los ciudadanos con necesidades especiales para la participacion
en la sociedad de informacidn, apoya y proporciona formacién a los padres, a los profesionales de
escuelas, de hospitales y de asociaciones de apoyo a los minusvalidos. De esta manera, estudia las
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posibilidades de desarrollo, a través de la investigacion, la creacion o la adaptacion de tecnologias en
el ambito de las ayudas técnicas, conciliando saberes y experiencias de distintas ramas cientificas.

El nimero de alumnos de educacidn especial en las escuelas/agrupaciones escolares de ensefianza
publica presenta un significativo incremento anual entre 2008/09 y 2010/11 (Cuadro 1),
correspondiente a un aumento anual de un 23% en 2009/10 y de 37,55% en 2010/11, que revela
claramente la extension de la utilizacién del apoyo y de la educacién especial a un mayor nimero
de situaciones y problematicas, ademas de la discapacidad, incluyendo asi una gran proporcion de
alumnos con necesidades educativas especiales.

Los numeros del Cuadro 2 permiten un analisis mas preciso del nimero de alumnos de educacién
especial por etapa de ensefanza, y se constata que la educacién primaria es donde se hallan mas
alumnos objeto de estas medidas de apoyo educativo. La educacion infantil y la secundaria son
las etapas educativas donde hay menos alumnos incluidos en la educacion especial, aunque la
tendencia serd al aumento de este nimero, ya que desde 2010 empezaron a formar parte de la
escolaridad obligatoria.

Cuadro 1. Numero de alumnos y porcentaje de crecimiento anual de la educacién especial en la
ensefianza publica (CNE,2011, pp.69)

Curso Numero de alumnos Crecimiento anual (%)
2008/09 25753 -
2009/10 31776 23,39%
2010/11 43 708 37,55%

Cuadro 2. Numero de alumnos en educacion especial y en los apoyos educativos, por etapa de
educacion/ensefianza 2010/11 (CNE, 2011)

Nivel de educacion/ensefianza Numero de alumnos
Infantil 2527
1¢"Ciclo de educacién basica (Primaria) 15557
22 Ciclo de educacién basica (Primaria) 10 402
3¢ Ciclo de educacion basica (E.S.O.) 11981
Educacion secundaria (Bachillerato) 2791

10.3.2.Planes de apoyo educativo

Con el objetivo de apoyar a los alumnos con desventaja cultural, social, econémica, en peligro
de abandono educativo, con problemas de integracidn, con varias repeticiones de curso, con
dificultades de aprendizaje y necesidades de educacién especial que no sean la discapacidad, se han
tomado varias medidas de respuesta relacionadas con los objetivos centrales del curriculo comun a
todos los alumnos, que posibilitan la convalidacién escolar, si bien con respuestas de distintos tipos.
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A. Planes de acompaiamiento individualizado

Los alumnos pueden disfrutar de planes de acompafiamiento o recuperacion, con un apoyo
pedagdgico personalizado, cuando presentan dificultades en seguir el curriculo o ya hayan repetido
curso. Las estrategias consisten en el desarrollo de estrategias diferenciadas, en la adaptacién del
curriculo y de la evaluacién, entre otras medidas.

B. Planes de transicion individual (PIT)

Siempre que un alumno presente necesidades educativas especiales de cardcter permanente que le
impidanrealizar los aprendizajes previstos en el curriculo, la escuela debe complementar el programa
individual de educacidn con un plan de transicion individual destinado a posibilitar la transicidén
a la vida post escolar y, siempre que sea posible, al ejercicio de una actividad profesional con la
adecuada integracién social, familiar o en una institucién de cardcter ocupacional. La elaboracién de
los planes de transicién individual (PIT) empieza tres afios antes del limite de edad de la escolaridad
obligatoria. Con el fin de preparar la transicidn del joven a la vida post escolar, el plan de transicion
individual ha de fomentar la capacitacidn y la adquisicion de competencias sociales necesarias a la
integracion familiar y comunitaria.

C. Curriculo especifico individualizado

Para los alumnos que no consiguen realizar los aprendizajes del curriculo comun, existe la opcidn
de elaborar un curriculo especifico individualizado que mantiene las areas del curriculo cuyas
competencias sean Utiles y que permita crear dreas diferentes adecuadas a cada alumno, de caracter
mas funcional.

D. Programas de Cualificacion Profesional Inicial

Las escuelas tienen también la posibilidad de organizar programas de cualificacion profesional inicial,
con el propdsito de proponer una habilitaciéon profesional especifica, con un menor componente
tedrico y un amplio componente practico mas especifico.

E. Clases con plan curricular alternativo

Existe la posibilidad de crear clases con plan curricular alternativo cuando existan, como minimo, 15
alumnos en una agrupacién escolar, que siguen una vida curricular académica pero limitada a los
objetivos basicos.

En el informe de Inspeccion Educativa de 2011 (IGE, 2011), se hizo un inventario de las medidas
educativas mas utilizadas en los centros o agrupaciones escolares para dar apoyo a los nifios y
jovenes con necesidades educativas especiales. Como se puede comprobar en el Cuadro 3 la
medida de apoyo pedagdgico personalizado ha sido la mas utilizada, en un 83% de los casos,
seguida de adaptaciones en el proceso de evaluacion, en un 66,1%. El recurso a la medida educativa
adaptaciones curriculares individualizadas se aplica a un numero significativo de nifios y alumnos,
y consta de 46,1% de los expedientes analizados en este estudio. La medida curriculo especifico
individualizado (CEl) abarca también un nimero considerable de alumnos (41,4%), con mayor
incidencia en la educacion basica.
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Cuadro 3. Numero de medidas educativas y planes individuales de transicidn aplicados en 2010,
por etapa de ensefianza (Adaptado de IGE, 2011:27)

3% ciclo ,
o 0 i .
N.2 de Educacion . Cldcf, 2 Cldo., Educacion Educacnorl
. . Educacion Educacion L . secundaria TOTAL
expedientes Infantil L . L . Basica .
Basica Basica (bachillerato)
(E.S.0.)
Apoyo pedagogico 573
K 221 12 1 1
personalizado 76 / 33 6 (83%)
Adaptaciones 318
curriculares 46 134 69 60 9 (46,1%)
individualizadas o
Adaptaciones 456
2 1 11 11 1
en el pr.olceso de 4 88 0 5 9 (66,1%)
evaluacion
Curriculo
especifico 286
individualizado / 97 89 92 ! (41,4%)
(CEl)
Plan de transicion 63
individual (PIT) ] ! / >4 ! (9,1%)

Estd claro que todas las medidas educativas y planes individuales se acumulan, a menudo, con el fin
de apoyar a los alumnos con necesidades especiales con todos los instrumentos de que disponen
los docentes.

10.4. Conclusiones

Se ha intentado presentar de forma sintética y facilmente comprensible, incluso para los que no
conozcan el contexto portugués, el conjunto de principios, instrumentos y medidas que constituyen
respuestas especificas y complementarias a las situaciones de diversidad individual identificadas por
los distintos actores que interactian en el campo de la educacidn infantil, primaria y secundaria.

En las ultimas tres décadas, el pais ha conocido un incremento de la atencion a los problemas
ocasionados por la diversidad de situaciones de los nifios y jovenes, sea en lo que respecta a las
respuestas en el ambito de las necesidades educativas especiales, sea en lo que respecta a las
respuestas pedagdgicas diferenciadas.

Portugal tiene actualmente un sistema educativo mas inclusivo, una “escuela para todos” que esta
adaptada, en cuanto a las infraestructuras y los recursos humanos, para acoger a nifos y jovenes
con los mas variados problemas, multidiscapacidad, dificultades cognitivas, fragilidades sociales,
déficit cultural, entre otros.
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El nimero de docentes y técnicos con formacién en el ambito de la educacién especial ha
aumentado considerablemente gracias a las politicas educativas mas inclusivas y al esfuerzo notable
de formacion y cualificacion por parte de las instituciones de ensefianza superior.

Actualmente, no se trata sélo de una inversion institucional sino de una actitud de la sociedad
en general, movimiento que hace mucho que rebaso los limites de las escuelas y se proyectd en
todos los sectores de la sociedad portuguesa, y existe un esfuerzo permanente para conseguir una
inclusion lo mas lata posible, realidad que se comprueba en multiples iniciativas de la sociedad civil,
en las escuelas no superiores y también en ésas.

Como ejemplo de una practica notablemente positiva se puede citar la campafia IPL + inclusivo,
gue el Instituto Politécnico de Leiria esta realizando este curso, y que se propone movilizar a todo el
instituto para la causa de la inclusion, no sélo por su transformacidn en un espacio de aprendizaje sin
barreras y accesible a todos, sino también por la movilizacion de profesores, alumnos y funcionarios
para una relacién sana con todo tipo de diferencias, que sean capaces de actuar con conocimiento
técnico y conciencia social.
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CAPITULO 11

LA ORGANIZACION Y ATENCION A LA DIVERSIDAD EN CENTROS DE EDUCACION
SECUNDARIA DE LA REPUBLICA DOMINICANA

Wilfrido Herndndez y Clara Elena Cruz (revisora)
(Instituto Tecnoldgico de Santo Domingo)

11.1. Introduccion

En los ultimos veinte afios, la educacidn dominicana ha hecho un recorrido que la ha llevado a un
proceso de transformacién que tiene como objetivo fundamental responder a los nuevos desafios
que la sociedad actual le plantea. Este proceso trajo consigo, el Plan Decenal 1992-2002, un nuevo
curriculum en 1994 y una nueva Ley de Educacién aprobada en 1997. Hasta ese momento la ley que
regia el Sistema Educativo Dominicano databa del afio 1951.

Este proceso no ha seguido una linea recta en el tiempo, se ha vivido la experiencia de sus altas y
bajas, largo tiempo de desaceleracidony de retomar el ritmo. Lo que si se reconoce por comun acuerdo
es que este proceso ha repercutido en la mejoria del sistema, sin obviar las grandes deficiencias que
aun persisten y que condicionan notablemente los resultados en el proceso ensefianza-aprendizaje.

El proceso de transformacion del Sistema Educativo Dominicano ha tenido como una de sus lineas
prioritarias hacer de la educacién una educacion inclusiva, en la que ninguna persona que viva en
territorio dominicano por ninguna razoén sea excluida de su derecho a la educacién. Este proceso
ha sido orientado por los lineamientos basicos del Curriculo referentes a la educacién especial
(ver, Rep. Dominicana, Secretaria de Estado de Educacion y Cultura, 1994, pp. 13-15); por los
convenios internacionales sobre Educacion para Todos vy las distintas declaraciones emanadas de
las convenciones y foros internaciones sobre educacion inclusiva, tales como el Marco de Accién
de Dakar 2000 (Peppler, 2000), Marco de Accidn sobre las Necesidades Educativas Especiales de
Salamanca (ONU y Ministerios de Educacidn y Ciencia de Espafia, 1994), Recomendaciones sobre
politicas Educativas de Cochabamba (UNESCO, 2001), entre otras.

En la actualidad, y fruto de este proceso, hay una conciencia cada vez mas clara y generalizada entre
todos los actores del Sistema Educativo Dominicano de la necesidad imperante de una educacion
mas inclusiva y con atencién a la diversidad que posibilite la entrada, permanencia y participacion
en las escuelas generales de todos y cada uno de los nifios y nifias de la nacidn, eliminando todo
criterio de seleccién discriminatorio motivado por alguna condicion especial. Asi se establece en
el Plan Decenal (2008-2018), en sus politicas educativas nimero 1, 7 y 10, donde se resalta la
necesidad de la equidad educativa e inclusividad dando apoyo a los estudiantes provenientes de
los sectores mas vulnerables, como indicadores fundamentales de eficiencia del Sistema Educativo
Dominicano (Rep. Dominicana, Secretaria de Estado de Educacién, 2008)

En el presente trabajo se describe la organizacidon de la atencién a la diversidad en los centros
educativos estatales de la Republica Dominicana. No se incluye el proceso de atencién a la diversidad
seguido en los centros educativos de caracter privado. Es un documento de cardcter eminentemente
descriptivo.
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11.2.Contextualizacion.

En la Republica Dominicana, mds de una 60% de la poblacién vive en condiciones de extrema
pobreza, lo que representa una condicionante importante que limita las posibilidades de acceso a la
educacidén de los sectores mds vulnerables, y a los que pueden acceder, les limita la culminacion de
la educacion media o secundaria.

Para reducir este impacto de los niveles de pobreza en el acceso a la educacion, los esfuerzos
han sido muchos y con variadas estrategias, que, en definitiva, han repercutido haciendo que la
cobertura educativa en el nivel basico sea casi total y creciendo significativamente en la educacién
media.

Otro elemento importante a resaltar en el marco de contextualizacién de la educacién con atencién
a la diversidad en el Rep. Dominicana es el nivel de analfabetismo existente. Aunque en los Ultimos
afios ha disminuido considerablemente, aun sigue siendo alto.

En el afio 2000 el analfabetismo alcanzaba el 12.7%. Actualmente, se ha reducido al 9.9% (Rep.
Dominicana, Ministerio de Educacidn, 2012). Esto representa un indicador de deficiencia en la oferta
educativa en cuanto a garantizar la inclusién de todos los nifios y nifias en el Sistema Educativo. En los
momentos actuales la cobertura del Sistema Educativo es de 43.2% en educacion inicial, 95.0% en
educacion basicay 51.1% en el nivel medio. Hay que resaltar la baja cobertura en el nivel medio que
aun persiste en el Sistema Educativo Dominicano a pesar de los esfuerzos realizados. A esto se suma
gue la tasa neta de culminacion en el nivel medio es de 18.4%, contando con una tasa de abandono
en la educacion publica de 6.4% y 4.7% de repitencia (Rep. Dominicana, Ministerio de Educacion,
2012). Esto abre un panorama critico en educacién media o secundaria que se caracteriza por baja
tasa de cobertura y culminacién y alta tasa de abandono y repitencia.

En este contexto, hablar de atencién a la diversidad en educacidon media o secundaria representa un
gran desafio. Sin embargo, en la ultima década se han realizado acciones concretas en este sentido
gue no han tenido la cobertura deseada, pero es un tema que sigue tomando fuerza y espacio en el
pensamiento educativo dominicano.

El Plan Decenal 2008-2018, cuando describe la vision del Ministerio de Educacion la expresa en
los siguientes términos: “Lograr que todos los dominicanos y dominicanas tengan acceso a una
educacién pertinente y de calidad, asumiendo como principio el respeto a la diversidad, fortaleciendo
la identidad cultural;...”(Rep. Dominicana, Secretaria de Estado de Educacién, 2008, p.13). Esto
indica que la educacién inclusiva con atencion a la diversidad es una las grandes metas a lograr en
los préximos afios segln este plan estratégico nacional sobre educacion.

Frente a este contexto se hace necesario ver los antecedentes cercanos de la atencién a la diversidad
en la educacidon dominicana. Se presentara la forma en la que se ha ido organizando y estructurando
la nocidn de atencidn a la diversidad en la educacién dominicana.

11.3.Antecedentes de la atencion a la diversidad en la educacion dominicana.

El tema de educacidn inclusiva y la atencidon a la diversidad en el Sistema Educativo Dominicano
ha venido tomando auge progresivamente a lo largo de los ultimos afios, pero el mismo ha estado
presente en el pensamiento educativo dominicano desde hace muchos afios.
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“Desde hace casi dos décadas, en nuestro pais se viene hablando del concepto de
educacion inclusiva, en principio como parte del discurso relativo a los cambios
conceptuales que en este dmbito se iban produciendo a nivel mundial y nacional y
que se iniciaron en los afios 90, a partir de declaraciones y acuerdos internacionales, y
luego por la vinculacion del concepto a la prdctica educativa a través del desarrollo de
experiencias focalizadas, que con apoyo de organismos extranjeros se comenzaron a
desarrollar en el sistema educativo dominicano” (Pérez y otros, 2008, p. 4).

Se verdn aqui los antecedentes mas cercanos que puedan dar una idea de por dénde ha transitado
el tema en el quehacer educativo dominicano.

En el afio 1969, se crea el Departamento de Educacion Especial, hoy Direcciéon General de Educacion
Especial, instancia del Ministerio de Educacion encargada de todo lo referente a la educacion especial
y la atencidn a la diversidad. Inicia como la instancia encargada de los centros de educacién especial
existentes en el pais. Ya en los fundamentos del curriculo dominicano se plantea una “Educacion
especial, no sélo en centros especializados, sino de manera progresiva en todas las escuelas publicas
del pais, de forma tal que su naturaleza especial no condujera a la segregacion espacial y social, para
lo cual se deberan establecer los puentes correspondientes entre el curriculo de educacién especial
y el curriculo de los niveles correspondientes” (Rep. Dominicana, Secretaria de Estado de Educacion
y Cultura, 1994, p. 15). En este planteamiento, se pueden ver los indicios de un pensamiento que
va transitando desde una educacién especial hacia una nocién de educacién inclusiva con atencion
a la diversidad generalizada a todos los centros educativos del pais y para todos y cada uno de los
nifios, ninas y adolescentes que asisten a ellos.

La Ley General de Educacién 66-97, plantea en los articulos 48 y 49 las funciones de la educacidn
especial aunque no refleja tan explicitamente el enfoque de atencién a la diversidad. En este sentido
se experimenta cierto retroceso en el pensamiento con relacidn a lo planteado en los fundamentos
del curriculo en 1994. Sin embargo a partir de esta nueva Ley General de Educacidén se abre un
proceso donde se empieza a repensar y reorientar la educacion especial hacia una visién de la
misma que garantice la equidad, la atencién a la diversidad y por ende la permanencia en el Sistema
Educativo de los sectores mas vulnerables.

El proceso de reflexién sobre la educacidn especial que se abre a partir de la nueva ley de educacion,
genera todo un marco de accion tanto legal como practico que posibilita reorientar el camino de
educacién en el pais y generar los cambios necesarios para sacarla de los centros de educacién
especializada y comenzar su expansién en todos los centros educativos de la geografia nacional, por
lo menos como visién y prospectiva.

En el marco juridico sobresalen, entre otras, la Orden Departamental 18-2001, que luego fue
modificada por la Orden Departamental 04-2008, que establece que sélo permaneceran en los
centros de educacién especial aquellos alumnos y alumnas que tengan necesidades educativas
especialesasociadas adiscapacidades profundas o multiplesylaensefianza obligatoria enlas escuelas
regulares para nifios y niflas con necesidades especiales. La Orden Departamental 24-2003 que
luego fue modificada por la Orden Departamental 03-2008, establece las politicas sobre educacidn
inclusiva que deben regir la educacion dominicana, presentando la idea de que la educacién
inclusiva asume la atencidn a la diversidad. En el marco de las acciones e iniciativas llevadas a cabo
por la Direccién de Educacién Especial se inscriben diferentes estrategias encaminadas a incluir
la atencidn a la diversidad en las escuelas regulares. Esto supone un proceso de sensibilizacion y
capacitacion del personal de cada centro educativo para que la nueva visidn de educacién inclusiva
pueda ir acompafiada de la practica que genere las condiciones para la equidad de la ensefianza
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en los centros educativos regulares. En este sentido estan las “acciones realizadas conjuntamente
con la UNESCO a través del Proyecto de Desarrollo de Escuelas Inclusivas (1998-2000), con la que se
demostrd que es preciso el acompafiamiento continuo a los docentes y directivos de las escuelas,
asi como trabajar la actitud hacia la inclusidn en todos los centros educativos para poder asegurar
un cambio en la practica docente” (Pérez, 2008, p. 6).

En la linea de las acciones la Direccidon de Educacién Especial en el afio 2000 realizd un diagndstico
gue arrojé como resultado:

“que el personal directivo y docente en su mayoria no posee las competencias necesarias
en términos de formacion, ni disponen de los recursos adecuados que le permitan
responder a las diferentes caracteristicas de sus estudiantes” (Pérez, 2008, p. 7).

En el afio 2004 se le dio otro gran empuje a la educacién especial en el pais cuando se creé el
Programa de Fortalecimiento de la Atencién a la Diversidad y Ampliacidon de los Servicios de
Educacion Especial (PADEE). Este programa tuvo como su objetivo principal, “garantizar, en un marco
de equidady calidad, el accesoy la permanencia en los centros educativos de los niflos y las nifias con
necesidades educativas especiales, fortaleciendo los procesos de inclusion en las escuelas regulares
y mejorando y ampliando los servicios de educacidn especial para posibilitar que la poblacién en
edad escolar que presenta discapacidades severas o trastornos profundos de desarrollo reciban
una educacion de calidad. Para alcanzar estos fines en el PADEE se definen 3 componentes que
constituyen las lineas estratégicas. Estos son: Centros de Recursos para la Atencidn a la Diversidad;
Centros de Educacidn Especial y Fortalecimiento institucional” (Pérez, 2008, p. 7).

Como fruto de todo el proceso anteriormente descrito, nacen los Centros de Recursos para la
Atencion a la Diversidad (CAD). El primero en fundarse fue en Santo Domingo en el afio 2006 y el
segundo, en Salcedo, Provincia Hermanas Mirabal en el aiio 2007. En este mismo afio se fundd en
Salcedo y como dependiente del CAD-Salcedo la “Escuela de Apoyo a la Diversidad” centrada, sobre
todo, en la atencidn a nifios/as con discapacidad auditivas.

Este recorrido ha permitido observar cdmo el tema de la educacién especial ha evolucionado en
el pais y cdmo se ha diversificado para tener mayor impacto en la educacidon dominicana. En este
recorrido se observa por igual la evolucidn de la concepcién de la educacidon especial hasta llegar
a una nocidn de educacién inclusiva con atencién en la diversidad. La generalizacién de esta nueva
nocidn es garantia de una educacién mas equitativa para todos los nifios, nifias y adolescente que
se educan en la Republica Dominica.

“Hoy en dia podemos mostrar avances en las iniciativas de inclusion de nifios, nifias
y adolescentes mediante la definicion de politicas claras tendentes a favorecer a los
sectores mds vulnerables y marginados y de programas y proyectos especificos dirigidos
a esta poblacion” (Pérez y otros, 2008, p. 4).

11.4.0rganizacion y atencion a la diversidad en centros educacion secundaria en
Republica Dominicana.

Para hablar de la organizacion de la atencién a la diversidad en la Republica Dominicana
necesariamente hay que hacer referencia, en primer lugar, a los Centros de Recursos para la
Atencion a la Diversidad (CAD) que es desde donde se da todo el soporte para que este tema sea una
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realidad en la vida cotidiana de las escuelas regulares. EI CAD es el brazo ejecutivo de la Direccién de
Educacion Especial del Ministerio de Educacidn en todo lo concerniente a la atencion a la diversidad
en el Sistema Educativo Dominicano.

Los CAD tienen una estandarizacion metodoldgica para impulsar la atencién a la diversidad en los
centros educativos. En este apartado se describird esa organizacion que se sigue al momento de
brindar asistencia a un centro educativo segin la metodologia de los Centros de Recursos para la
Atencion a la Diversidad.

La constitucion de los CAD representa un paso importante en ese camino de mejora que sigue
la educacién dominicana. Esto asegura la ejecucién de politicas educativas claras en torno a la
atencidn a la diversidad, marcando un espacio importante de apoyo a los nifios, nifias y adolescentes
escolarizados en escuelas regulares, que por su condicion tienen necesidades educativas especiales,
gue le garantice unas posibilidades educativas con equidad y sin exclusion.

El enfoque educativo que rige su accionar se enmarca en la idea de crear las condiciones necesarias
para que la ensefianza en los centros educativos regulares tenga el enfoque de atencién a la
diversidad. Segun Pérez (2008, p.3), “El enfoque de educacion inclusiva y atencion a la diversidad
busca potenciar y asegurar el cumplimiento de este principio de equiparacién de oportunidades,
asegurando el acceso, la permanenciay la participacién de todos los nifios, nifias y adolescentes en
la educacidn, sobre todo de aquella poblacidn que se encuentra en situaciones de vulnerabilidad”.
Indudablemente esta iniciativa representa unainnovacién de la que se espera impacte positivamente
en el Sistema Educativo Dominicano.

El CAD tiene dos objetivos generales que guian su accionar cotidiano: “a) Promover el incremento
en los aprendizajes de todos los alumnos y alumnas, sin exclusion, con la finalidad de disminuir
la repitencia, la desercidn escolar y la falta de oportunidades para acceder a los aprendizajes de
aquellos estudiantes que presentan necesidades educativas especiales. b) Apoyar el proceso de
mejora de toda la escuela, a través del acompafiamiento, asesoramiento, capacitacion al personal
docente y administrativo del centro educativo, apoyo directo al alumnado, cuando se requiera,
y orientacién a las familias con el fin de crear las condiciones para el desarrollo de la educacién
inclusiva”. (Pérez, 2008, p. 8)

Con esta estrategia que en sus inicios se llevd cabo con el apoyo de La Agencia Espafiola de
Cooperacion Internacional (AECI) se beneficiard toda la comunidad educativa dominicana y se
proyecta una ampliacién general a toda la geografia nacional, constituyéndose, por lo menos, en
cada Regional de Educacidn una Centro de Recursos para la Atencidn a la Diversidad (CAD). Es una
estrategia de gran alcance en cuanto a elevar los niveles de calidad de la educacién dominicana.
Se pretende un impacto directo en cada centro educativo y, sobre todo, en el sistema ensefanza-
aprendizaje proporcionando estrategias y recursos que posibiliten una educacién de caracter
inclusivo y con atencién a la diversidad.

Dentro de las funciones generales del CAD se encuentran: apoyo en el fortalecimiento institucional
de las escuelas, sobre todo a través del fortalecimiento de la gestion educativa, apoyo de
capacitacion al personal docente para la sensibilizacién y manejo del tema de la educacién con
atencién a la diversidad, apoyo al alumnado directa e indirectamente a través de la sensibilizacion
para la convivencia escolar y atencién directa a aquellos estudiantes con necesidades especiales
gue lo requieran; apoyo a la familia y a la comunidad a través de actividades de sensibilizacion
y de orientacion directa a las familias que lo solicitan; ofrecer servicios de evaluacién y apoyo
psicopedagdgico; proporcionar a los centros educativos la asesoria, el seguimiento y los recursos
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gue le permitan responder a las distintas necesidades educativas; elaborar, adaptar y difundir
materiales educativos sobre el tema de la atencion a la diversidad; entre otras.

Estas funciones se hacen realidad y se canalizan a través del acompafiamiento y seguimiento a la
mejora continua de las escuelas que se lleva a cabo desde el Centro de Recursos para la Atencidn
a la Diversidad (CAD) que se concretiza a través de tres grandes bloques o lineas de servicios:
informacion, asesoria y orientacidon educativa; capacitacion y actualizacidon docente; seguimiento
psicopedagdgico (Pérezy otros, 2008). Esto es ejecutado por el equipo interdisciplinar que compone
cada CAD.

El servicio de informacion se enfoca desde la perspectiva de que “para desarrollar la educacion
inclusiva la comunidad educativa necesita tener acceso a fuentes de informacién, por lo que
este servicio va dirigido a la recopilacion, clasificacion y generacién de informacién sobre ayudas
pedagdgicas, técnicas y otros temas relacionados que permitan orientar las demandas de los
usuarios, en las instancias correspondientes” (Pérez, 2008, p. 15). El CAD se encarga de divulgar
las novedades en el tema de la educacién inclusiva ente la comunidad educativa nacional como
elemento de contribucién a mantener informado a los agentes educativos que interactian en el
sistema.

El servicio de capacitacidon docente se desarrolla desde la perspectiva de que el docente necesita una
sensibilizacion y actualizacidn en el tema de educacidn inclusiva con atencidn a la diversidad para
que pueda transformar su practica en las aulas y asi convertirse en un agente promotor de la equidad
educativa. Lo mismo se dice del equipo directivo de cada centro educativo. Sin el componente de la
capacitacion las transformaciones educativas no tienen forma de hacerse realidad en el contexto de
la escuela y de la ensefanza en el aula.

El servicio del seguimiento psicopedagdgico, se ofrece desde el CAD con la intervencién del
equipo interdisciplinar en la escuela conjuntamente con los psicélogos, orientadores docentes y
coordinadores docentes de la misma. El objetivo de esta intervencidn psicopedagdgica se describe
de la siguiente manera:

“La intervencion psicopedagdgica se entiende como un proceso que promueve
cambios que han de ser construidos por los propios docentes y que deben conducir
a su autonomia, de forma que sean cada vez mds capaces de ayudar a promover el
desarrollo personal de los alumnos y alumnas y de resolver por si mismos los problemas
que se les presenten en el desempefio de sus funciones,...” (Pérez, 2008, p. 16).

El apoyo psicopedagdgico se da en una doble dimensién de apoyo indirecto al alumnado y de apoyo
directo. El apoyo indirecto se da a través de un asesoramiento dirigido a la escuela, a los docentes
y a la familia. El apoyo directo se da a través de la atencién personalizada de aquellos alumnos y
alumnas que, por su condicién, lo requieran. A través de una evaluacion se determinarad cudles
estudiantes necesitaran ayuda profesional especializada.

A los tres grandes componentes de servicios descritos anteriormente se agrega el apoyo a la familia
y a la comunidad que se concibe desde la siguiente perspectiva:

“Para lograr el desarrollo de escuelas inclusivas es necesario fortalecer el vinculo de
las escuelas con las familias y la comunidad, promoviendo su participacion activa.
La colaboracion con las familias constituye un aspecto esencial para la educacion
integral y para la promocion del desarrollo de los nifios/as y adolescentes. El CAD
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orientard y asesorard, de manera directa, a familias de nifios/as o adolescentes con
nee escolarizados en los centros regulares, y de manera indirecta en actividades de
sensibilizacion y concientizacion general.” (Pérez, 2008, p. 20).

El CAD al momento de dar apoyo a una regional educativa lo hace a través de un plan de
colaboracion que responde a las necesidades especificas de esa escuela en materia de atencién ala
diversidad. Este plan de colaboraciéon responde a la necesidad de la escuela en cuanto a la atencion
a la diversidad encontrado en el diagndstico que se hace de la misma. A partir de los resultados del
diagndstico se elabora el Plan de Colaboracion. Es este sentido se concibe acompafiamiento como
gue “no pretende llevar recetas elaboradas, si no mas bien partir de las experiencias y necesidades
para ayudarles en la busqueda de herramientas que las conduzcan por si mismas a ser conscientes
de sus necesidades y limitaciones y producir los cambios necesarios, creando un compromiso de
mejorar su practica educativa” (Pérez y otros, 2008, p. 12).

El diagndstico se realiza a través de entrevistas, observaciones y, sobre todo, por la recoleccién
de informaciones con instrumentos disefiados para tal fin. Son en total 5 instrumentos que van
dirigidos a los distintos estamentos que componen el centro educativo como: el Director, el EQuipo de
Gestion, Docentes, Orientadores y Psicdlogos y uno a todo el personal. Se busca una caracterizacion
de la poblacion, identificacién de necesidades de capacitacion, debilidades de la gestién en todos
sus componentes, actitudes hacia la inclusidon, entre otras.

Con toda la informacidn del diagndstico a mano se pasa al segundo momento en la intervencién, la
elaboracion del Plan de Colaboracidn que tiene como objetivo fundamental “que todos los centros
educativos a los que estd dirigido muestren practicas educativas inclusivas, cambios sustanciales
en su funcionamiento y propuesta pedagdgica y den respuesta a las necesidades educativas de los
nifios y nifias que escolarizan, de forma que todos tengan éxito en su aprendizaje y participen en
igualdad de condiciones” (Pérez y otros, 2008, p. 15). Este plan consta de cuatro etapas que se dan
secuencialmente a lo largo de todo el proceso.

La primera etapa corresponde al momento de informacién y sensibilizaciéon. En este momento se
socializan los resultados del diagndstico realizado, se da a conocer el Centro de Recursos para la
Atencién a la Diversidad y el Plan de Colaboracién que propone para esa escuela en especifico, se
definen los roles de cada ente que participa en el proceso de intervencién o acompanamiento.

Lasegunda etapa del Plan, hacer referencia al fortalecimiento de la gestién institucional. Pérez y otros
(2008, p. 18) describen este momento del plan de la siguiente manera: “..incluye la reorganizacién
del equipo de gestidn y la elaboracion y/o revisidon del Proyecto Educativo del Centro que responda al
enfoque de la educacién inclusiva y la atencion a la diversidad. Para esto se implementd la estrategia
de capacitacidn-accidn, que consiste en la realizacidén de un conjunto de talleres en donde se alterna
la parte tedrica con la practica. Se espera que después de cada encuentro los participantes pongan
en marcha lo aprendido contando con el apoyo del equipo del CAD durante este proceso”. Esta
representa la etapa mas larga en el proceso, donde ademds se desarrolla una dindmica de mucho
trabajo y reflexion que lo encamine a cambiar la estructura y lineas de gestiéon del centro para
mejorar la practica de educacion inclusiva y atencion a la diversidad.

La tercera etapa del Plan de Colaboracién, se centra en el fortalecimiento de la gestion pedagdgica y
la generacién de practicas educativas inclusivas. Se asesorara la construccion del Proyecto Curricular
de Centro (PCC), la organizacidn del proceso ensefianza-aprendizaje en funcion del enfoque inclusivo,
y acompaifamiento a los docentes en el aula, entre otras acciones. Se busca generar una cultura de
educacion inclusiva que permee todas las dimensiones que componen el centro educativo.
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La cuarta etapa del Plan de Colaboracién, se refiere a la evaluacion del proceso en cada escuela a
fin de medir el impacto logrado en la vida de la escuela y la integracion de la educacién inclusiva y
atencién en el enfoque y practica educativa del centro.

Terminado este proceso se contara con un centro educativo entrenado para la atencién a la
diversidad, formado en el enfoque de educacién inclusiva y atencién a la diversidad donde todos
los entes que lo componen son capaces y tienen las herramientas para responder eficazmente a
la diversidad y generar igualdad de posibilidades educativas para todos/as los nifios y nifias. Es un
proceso que se abre camino pero que al inicio de su camino ya empieza a dar sus frutos en beneficio
de la mejora de educacién dominicana.

Alapardelos CAD se ha desarrollado otra estrategia que tiene, en Ultima instancia, el mismo objetivo
que es posibilitar que los nifios con necesidades educativas especiales puedan asistir e integrarse a
las escuelas regulares en igualdad de condiciones y posibilidades que los demas alumnos. Se trata
de la “Estrategia de Aulas de Recursos para la Inclusidon Educativa”, iniciativa llevada a cabo por la
unién estratégica entre el Despacho de la Primera Dama de la Republica Dominicana y el Ministerio
de Educacioén a través de la Direccion de Educacién Especial. Es un proyecto que nace dirigido a los
nifios, nifias y adolescentes con condiciones educativas especiales relacionadas a trastornos del
espectro autista, con la finalidad de que pueda ser ampliado a nifias, nifios y adolescentes con otras
condiciones especiales.

En la actualidad se cuenta con unas 13 aulas en diferentes centros educativos ubicados en distintas
provincias del pais. Estas aulas han sido instaladas en centros educativos regulares con la finalidad
de que los nifios, nifias y adolescentes sean educados segun el curriculo regular poniendo los
énfasis necesarios segun su condicidn. Esto tiene la finalidad de que los niios, nifias y adolescentes
se vayan integrando progresivamente a las aulas de ensefianza regular que le corresponda segun
su edad y competencia. En este proceso contard con el apoyo de los docentes del Aula de Recursos
para la Inclusidon Educativa, al mismo tiempo que volvera a estas aulas cuando requiera reforzar
algun conocimiento que por su condicion especial se hace necesario ser trabajado poniendo los
énfasis requeridos segln su condicion.

Otra instancia que se debe mencionar en el marco de la organizacion de la atencidén a la diversidad
en el pais, aunque no se entre en detalles descriptivos sobre ello, son los Centros de Educacion
Especial, donde sélo asisten las nifias, nifios y adolescentes que, por previa evaluacidn, se ha
determinado una condicidn especial profunda o unida a multiples discapacidades. Reciben una
formacién divida en ciclos y se busca su insercidon en el mundo laboral.

Las estructuras organizativas anteriormente presentadas describen, a grandes rasgos, la organizacion
de la atencidn a la diversidad en el Sistema Educativo Dominicano. Es un tema que sigue creciendo
a nivel de reflexién sobre el enfoque de educacién inclusiva y sobre la generacién de estrategias
para hacer nacer una cultura escolar que asegure una educacién equitativa para todos con marcada
atencién en la diversidad. Es un enfoque pedagdgico que va tomando arraigo en la educacion
Dominicana.

185



11.5.Conclusion

Innegablemente, que los CAD representan un paso de avance innovador para el Sistema Educativo
Dominicano. Su ampliacién en la implementacidn ha sido expuesta como una estrategia de
desarrollo educativo en el Plan Decenal 2008-2018: “La extension del modelo de los Centros de
Recursos de Atencién a la Diversidad (CAD) constituye una oportunidad para mantener el nifio y la
nifia en la escuela y fortalecer el vinculo escuela-comunidad, apoyando a docentes y familias” (Rep.
Dominicana, Secretaria de Estado de Educacion, 2008, p. 31). Esto representa un indicador de la
amplia valoracién que han tenido en la sociedad y de su acogida por los distintos actores y sectores
que conforman el Sistema Educativo Dominicano.

“El Centro de Recursos para la Atencion a la Diversidad (CAD), el primero en su naturaleza,
ha sido valorado por el sistema educativo dominicano y organismos internacionales
como una estrategia efectiva de acompafiamiento y seguimiento a las escuelas para
garantizar el acceso, la permanencia y evitar la desercion de estudiantes que presentan
necesidades educativas especiales (nee) en las escuelas requlares” (Pérez y otros, 2008,

p. 3).

Las Aulas de Recursos para la Inclusidon Educativa, también ha sido una estrategia bien valorada
en el marco de su contribucién para evitar la desercidn, repitencia y sobre-edad en la educacion
dominicana.

Estas estrategias han sido iniciativas de un valor incalculable para la mejora de la educacién en la
Republica Dominica, pero tienen el inconveniente de que apenas comienzan su andadura en el
terreno movedizo de Sistema Educativo Dominicano.

La situacion en los momentos actuales es que se estd haciendo practica la reflexion desde hace
muchos afos. Pero es lamentable que estas estrategias no hayan tenido el alcance deseado al dia
de hoy. Su implementacion ha sido muy timida fruto de la precariedad de los inicios pero no ha
impedido que se afiancen y sean experiencias modelos de buenas practicas a nivel internacional.

Si a nivel general su implementacién ha sido lenta y reducida, en relacién con la globalidad del
Sistema Educativo, en educacién media o secundaria ha sido mucho mas. Esto se debe a que estos
programas han iniciado una aplicacion atendiendo casi exclusivamente a los niveles educativos de
inicial y basico. Esto no quiere decir que no se haya atendido a la diversidad en educacién media
pero su alcance a sido muy inferior y por ende su impacto.

La organizacién y atencidn a la diversidad en educacién media en el Republica Dominicana se
encuentra a nivel muy inicial. Los proyectos en ejecucién actualmente como los CAD no la abarcar
como tal. Sélo se brinda atencidn si hay una solicitud expresa del centro educativo.

En la concepcidn prospectiva se prevé que estas estrategias alcancen al nivel de educacion media
y se espera que en los préoximos afios se dé una implementaciéon que abarque los niveles de
educacidn inicial, basico y medio, de modo que se pueda hablar de un sistema integral de atencién
a la diversidad para toda la educaciéon nacional. Esto posibilitard, a largo plazo, la generacién de una
sociedad inclusiva que respete la diversidad como criterio fundamental de convivencia.

186 N L R -, . L.
La organizacién y atencién a la diversidad en centros de educacion secundaria de Iberoamérica.



La organizacién y atencidn a la diversidad en centros de ensefianza secundaria de la Republica Dominicana

11.6.Referencias bibliograficas

ONU y Ministerios de Educacion y Ciencia de Espafia (1994). Declaracion de Salamanca y Marco de
Accion para la Necesidades Educativas Especiales. Paris: UNESCO.

Peppler, U. (Ed.) (2000). Marco de Accion de Dakar. Educacion para Todos: cumplir nuestros
compromisos comunes. Paris: UNESCO.

Pérez, M. (2008). Centro de Recursos para la Atencion a la Diversidad. Manual de Funcionamiento.
Compartimos buenas prdcticas. R. Dominicana. Espafia: Ministerio de Educacién, Politica Social y
Deporte.

Pérez, M., De la Rosa, M., Apolinario, M., Grachova, O., Cruz, C. y Gémez, C. (2008). Centro de
Recursos para la Atencion a la Diversidad. Sistematizacion de la Experiencia. Santo Domingo:
Secretaria de Estado de Educacion.

Rep. Dominicanca, Ministerio de Educacidon (2012). Boletin de Indicadores Educativos. Santos
Domingo: MINERD.

Rep. Dominicana, Secretaria de Estado de Educacion (2008). Plan Decenal 2008-2018. Santo
Domingo: SEE.

Rep. Dominicana, Secretaria de Estado de Educacion y Cultura (1994). Fundamentos del Curriculum.
Tomo I: Fundamentacion Tedrico-Metodoldgica. Santo Domingo: Editora de Colores, S.A.

UNESCO (2001). Declaracion de Cochabamba y recomendaciones sobre politicas educativas al inicio
del Siglo XXI. Reunion del Comité Regional Intergubernamental del Proyecto Principal de Educacion
en América Latina y el Caribe PROMEDLAC VII. Cochabamba: UNESCO.

187



CAPITULO 12

LA ORGANIZACION Y ATENCION A LA DIVERSIDAD EN CENTROS DE EDUCACION
MEDIA DE URUGUAY

Alicia Baraibar, Mario Bengoa,
Daniel Martinez y Maria Inés Vdzquez
(CFE, UCU, MEC Y ORT)

Estetrabajointegra unconjuntodeaportesy perspectivasrelacionadas conlaatencidonaladiversidad,
gue estan siendo implementadas en la educacién media de Uruguay. Los diferentes enfoques aqui
presentados, permiten dar cuenta de un conjunto de esfuerzos que si bien son especificos, todos
forman parte de las actuales politicas educativas del pais. En tal sentido, el documento ha sido
organizado en funcién de cuatro perspectivas desde las cuales presentar y analizar las practicas de
atencion a la diversidad. Ellas son:

* |a perspectiva desde el Ministerio de Educacién y Cultura (MEC)

* |a perspectiva desde el Consejo de Educacidn Técnico Profesional (CETP)
* |a perspectiva desde el Consejo de Educacidn Secundaria (CES)

* |a perspectiva desde algunos estudios realizados a nivel nacional

Estas distintas miradas intentan recrear la complejidad de los abordajes y el eventual “cruce de
caminos” de un conjunto de esfuerzos, que si bien son valorados como altamente positivos, estarian
funcionando de forma poco articulada entre si.

12.1. Practicas de atencidn a la diversidad: perspectivas desde el Ministerio de
Educacion y Cultura.

En la busqueda de soluciones ante los altos porcentajes de desafiliacion que se registran en
diferentes niveles del Sistema Educativo Formal, Uruguay se encuentra implementado un conjunto
de proyectos y programas que procuran revertir este fenédmeno, en busca de una mayor inclusién
de jovenes, que les permitan culminar los niveles de educacion bdsica obligatoria y media superior.
Estos programas coinciden con la descripcién desarrollada en el Marco de accién de Belem (UNESCO,
2009), donde se establece que

“La educacion inclusiva es fundamental para alcanzar el desarrollo humano, social y
econdmico. Dotar a todos los individuos para que desarrollen su potencial contribuye
de manera importante a alentarlos a convivir armoniosa y dignamente {(...) Es
especialmente importante combatir los efectos acumulados de multiples desventajas.
Deben tomarse medidas que amplien la motivacion y el acceso a todos” (UNESCO,
20009: 6).
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No obstante, y en virtud que por diversos motivos, no toda la poblacién de jévenes logra
completar la educacion formal obligatoria, desde el Ministerio de Educacion y Cultura (MEC) se han
implementado diferentes dispositivos con la premisa de aumentar los porcentajes de inclusion de
sectores vulnerables, a través de propuestas de Educacién No Formal.

Larealidad educativa actual, pone en evidencia la escasa capacidad que las instituciones de Educacién
Formal han evidenciado a la hora de atender el amplio abanico de demandas y necesidades que
surgen en una poblacidn de nifios y jévenes también diversos.

“(...) la escuela no solamente no es apta para cualquier tipo de objetivo educativo, sino
que para algunos de ellos la institucion escolar resulta particularmente inapropiada”
(Trilla, 2009:101).

Surge asi la necesidad de crear otras alternativas y entornos educativos, funcionalmente
complementarios al dmbito escolar tradicional, que se incorporan bajo la denominacién de
Educaciéon No Formal. Estos dispositivos buscan cumplir asimismo con el objetivo de lograr la
formacion permanente y la preparacion para la vida laboral activa.

Jaume Trilla conceptualiza la Educacién No Formal como “toda actividad organizada, sistematica,
educativa, realizada fuera del marco del sistema oficial, para facilitar determinadas clases de
aprendizajes a subgrupos particulares de la poblacion, tanto adultos como nifios.” (1996:19). En
sintonia con este concepto, la Ley General de Educacién N2 18.437 define Educacidon No Formal en
su articulo N2 37:

“La educacion no formal, en el marco de una cultura del aprendizaje a lo largo de toda
la vida, comprende todas aquellas actividades, medios y dmbitos de educacion, que
se desarrollan fuera de la educacion formal, dirigidos a personas de cualquier edad,
que tienen valor educativo en si mismos y han sido organizados expresamente para
satisfacer determinados objetivos educativos en diversos dmbitos de la vida social
(capacitacion laboral, promocion comunitaria, animacion sociocultural, mejoramiento
de las condiciones de vida, educacion artistica, tecnoldgica, ludica o deportiva, entre
otros)”.

La mencionada Ley explicita asimismo que la educacidn no formal se encuentra integrada
por diferentes areas de trabajo educativo, entre las cuales se mencionan a modo de ejemplo:
alfabetizacién, educacién social, educacidn de personas jévenes y adultas.

Se promueve asi la articulacion y complementariedad de la educacion formal y no formal con el
propdsito de integrar esfuerzos que contribuyan a la reinsercién y continuidad educativa de todas
las personas.

En el marco de este nuevo enfoque de politica educativa, la Ley General de Educacién (Articulos
92 a 95) crea el Consejo Nacional de Educacién No Formal (CONENFOR), que inicia funciones en
setiembre de 2009. Entre sus principales cometidos, se establecen:

1. Articular los programas y proyectos de educacidn no formal que se desarrollen en el pals,
en funcién de los principios, orientaciones y fines que determina esta ley.

2. Ejecutar programas y proyectos de educacion no formal.

3. Llevar un registro de instituciones de educacién no formal.
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4. Promover la profesionalizacion de los educadores del ambito de la educacién no formal.

5. Orientar y supervisar los proyectos y acciones de las instituciones privadas de educacién no
formal que se desarrollen en el pais. (Art.93: Ley 18.437)

12.1.1. Programa Nacional de Educacién y Trabajo ( PNET — CECAP)

Representa una propuesta flexible que procura partir de las necesidades, intereses y problemas
de cada sujeto, con el propdsito de orientarlo para alcanzar metas posibles a través de diversas
estrategias y plazos. La propuesta educativa que se le propone a esta poblacidn cuenta de un
conjunto de areas: Referencia Educativa (trabajo grupal e individual a cargo de Educadores);
Conocimientos bdsicos (lenguaje, calculo, informacion general); Capacitacion Profesional (talleres
experimentales en diversas areas posibles); Laboral (talleres de introduccién al mundo del trabajo,
orientacidn y pasantias educativo — laborales supervisadas, en instituciones publicas o empresas
privadas); Expresion Artistica; Informdtica; Educacion Fisica, Recreacion y Deportes.

Existen experiencias en algunos Centros Educativos de Capacitacion y Produccion (CECAP) de
jornada completa articulando la propuesta con el plan de Formacién Profesional Basica (FPB), con
trabajo conjunto del cuerpo docente de ambas instituciones; también hay otras experiencias en
articulacién con el Consejo de Educacion Secundaria (CES) para la culminacién del Ciclo Basico.
Cada estudiante puede recibir una beca de apoyo econémico (8 pagos de $600 c/u por semestre)
para asistir al centro educativo. En caso de inasistencias, se puede interrumpir el cobro si bien se
mantiene el derecho a seguir participando.

12.1.2. Compromiso Educativo

Este Programa consta de tres lineas principales de accién: becas de estudio, acuerdo educativo
y espacios de referencia entre pares. Los estudiantes de los centros en los que se implementa
Compromiso Educativo pueden postularse en el propio centro al que asisten, para la obtencién de
una Beca de Estudio (de $ 8,000 repartidos a lo largo del afio lectivo), Su concesién implica por parte
del estudiante la suscripcién de un “Acuerdo Educativo” y la utilizacidn de los Espacios de Referencia
entre Pares. El Acuerdo Educativo es un compromiso formal en el que cada parte - estudiantes,
familias (referente adulto) y centro educativo- asumen responsabilidades ante la propuesta
de formacién, habilitando asi el cobro de la beca. El estudiante se compromete a participar de
las instancias curriculares correspondientes a su plan de estudio, a formar parte del Programa
Compromiso Educativo - aceptando el acompafiamiento brindado por el Articulador Pedagdgico
del Programa- y a participar del espacio con los referentes pares donde se definen las estrategias
de trabajo conjunto. Los Espacios de Referencia entre Pares son instancias en las que estudiantes
de Educacién Terciaria, Universidad o Formacion Docente apoyan y acompafian a los jévenes de
Educacion Media Superior - Secundaria y Técnico Profesional- en su trayectoria educativa.

12.1.3. Programa Uruguay Estudia

La puesta en marcha del Programa Uruguay Estudia (PUE), requiere de gradualidad en el uso de
tiempos y espacios en base a etapas y acciones piloto, dada la amplitud y complejidad de cursos
de formacidén y capacitaciéon que ofrece. Se abordan contenidos definidos en la interseccion de
las necesidades de la poblacion, del sector productivo y de las empresas publicas y privadas,
tanto a nivel nacional, como departamental y local. Las acciones programaticas estan orientadas
por 4 componentes de trabajo a modo de lineas estratégicas: Formacion y capacitacidon (cursos
de capacitacidon técnica, no existentes o de dificil acceso en la oferta educativa publica vigente a
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nivel nacional); Becas para poder estudiar (diferentes propuestas en coordinacién con el CES, CETP,
DSEA, a efectos de la finalizacidn del ciclo educativo - primaria, media basica o superior); Pasantias
laborales (alternando estudio y trabajo a efectos de adquirir experiencia practica); y Crédito al
egreso de los cursos (apoyo econdmico y asesoramiento técnico del Banco de la Republica Oriental
del Uruguay (BROU), impulsando experiencias de micro emprendimientos vinculados a los procesos
de capacitacién).

12.1.4. Formacion Profesional Basica (FPB) del C.E.T.P15.

EIFPBseinstrumentaenorientacionesdelassiguientesareas: Agraria (Orientacién Vivero, Produccion
de Carne Ovina y Bovina), Madera y afines, Electrotecnia, Mecanica General, Mecanica Automotriz,
Vestimenta, Belleza (Postizos y Capilar), Gastronomia, Electrénica, Deporte e Informdtica. Esta
propuesta contempla diferentes trayectos que se adaptan a los recorridos curriculares realizado por
las personas que aspiran aingresar al FPB. Los diferentes trayectos contemplan tiempos y recorridos
curriculares propios. El Trayecto | esta dirigido a egresados de Educacién Primaria o con primer afio
de Ciclo Basico de Educacion Media incompleto; el Trayecto Il, a estudiantes que hayan aprobado
primer afio de Ciclo Basico de Educacién Media; y el Trayecto Ill va dirigido a estudiantes que hayan
aprobado segundo afio de Ciclo Bésico de Educacion Media.

Este Plan cuenta con caracteristicas curriculares originales, como la existencia de espacios integrados
de saberes, en donde las diferentes disciplinas interactlan entre siy en especial con los espacios de
taller; ademads cuenta con un abordaje interdisciplinario brindado por la Unidades de Alfabetizaciéon
Laboral, que consiste en un espacio formativo no tradicional que en cada Centro se ocupara del
desarrollo de un Programa de Formacién que favorezca la elaboraciéon de proyectos personales
vocacional-ocupacional y la insercion en el mundo del trabajo.Un dltimo aspecto innovador del FBP
se vincula a la figura de los Educadores, quienes tienen como funciones principales el promover el
vinculo de los estudiantes con la institucidn educativa, aportar a generar nuevos sentidos al pasaje
por la misma, asi como trabajo con los estudiantes, la comunidad y las familias.

12.1.5. Programa Aulas Comunitarias (PAC)

El PAC se desarrolla en distintas modalidades. En la llamada Modalidad A, los estudiantes cursan
el primer afio del ciclo basico en forma semestral, acreditando la aprobacién de cada asignatura
mediante una prueba aplicada al final del semestre. Al completar primer afio, el adolescente
“egresa” del aula comunitaria y estd en condiciones de cursar 22 afio del Ciclo Bdsico en un liceo o
escuela técnica, manteniendo el apoyo desde el PAC. La Modalidad B esta dirigida a adolescentes
desvinculados de laeducacién media (nuncaingresaronalliceo o seinscribieronynuncaconcurrieron,
o presentan dificultades para mantenerse en primer afio de ciclo basico en la propia Aula o el
liceo) que necesitan un proceso de mayor duracidén para su reingreso a la escolarizacién bdsica. La
Modalidad C consiste en instancias de atencién curricular dirigidas a estudiantes egresados del PAC
gue cursan segundo afio en liceos o escuelas técnicas, o estudiantes de primer afio que cursan en el
PAC o en liceos de la zona, apoyandolos en sus dificultades curriculares, brinddndoles estrategias de
aprendizaje y técnicas para aprender a estudiar. El “Acompafiamiento al Egreso” es el seguimiento
de los egresados del PAC una vez que egresan de las modalidades A y B, buscando asegurar su
efectiva reincorporacion a la educacion media formal. Finalmente, todos los estudiantes del PAC
concurren a “Talleres temdticos” que son organizados por la OSC en diversas areas: educacidn fisica,
comunicacién y pldstica, entre otras.

5Consejo de Educacién Técnico Profesional
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12.1.6.Aportes desde la evaluacion

En el caso del PNET, se cuenta con dos evaluaciones externas realizadas por INFAMILIA/MIDES;
una de ellas realizada en 2008 y publicada en 2009, la otra realizada en 2011 y pronta para su
publicacion en 2012,

En la primera se destacan como fortalezas del Programa: la real preocupacién por atender los
requerimientos de los adolescentes, el establecimiento de buenos vinculos entre éstos vy las figuras
del educador referente y del coordinador; la eficacia de los dispositivos que incentivan al egreso y
permanencia (beca o apoyo econémico, semestralizacidn, flexibilidad de la propuesta; y también el
trabajo en equipos de coordinacién sustentados en una légica de funcionamiento horizontal. Como
dificultades, este estudio sefiala la escasa reinsercion de los jovenes en el sistema educativo formal
y la precaria formacién para el mundo laboral, asi como la heterogeneidad del cuerpo docente (en
cuanto a formacién profesional y exigencias de los cursos).

La segunda evaluacién - inédita aln — constata la profundizacidn en las fortalezas detectadas en el
primer estudio realizado, sumado a las altas expectativas que genera la llegada del Plan Ceibal a los
CECAP, la alta satisfaccion con la tarea de los educadores y la mejora de los vinculos del centro con la
comunidad a través de los Consejos de Participacion. Se suma la percepcién positiva en la adopcién
de habitos y rutinas de trabajo por parte de los referentes empresariales que acogen a los jovenes
en sus pasantias laborales. No obstante, contindan las dificultades evidenciadas en la primera
evaluacion, asi como la importante desvinculacion estudiantil y escasa motivacidn percibida, entre
otras.

12.2. Practicas de atencion a la diversidad: perspectivas desde la Formacion
Profesional Basica (CETP) 8

La Formacion Profesional Bésica (FPB) estda dirigida a los mayores de 15 afios que culminaron 62
de primaria, ofreciéndoles completar la educacidon media basica acompafada de un componente
profesional, en un nivel de operario prictico. Las areas ocupacionales entre las cuales se puede
elegir cursar FPB son las siguientes: Agraria (orientacién Vivero, Produccion de carne ovina y
bovina), Madera y afines, Electrotecnia, Mecdnica General, Mecdnica Automotriz, Vestimenta,
Belleza (Postizos capilar), Gastronomia, Electrénica, Deporte e Informatica. Esta modalidad se puso
en practica en 2008 en 11 escuelas técnicas.

La propuesta se disefid priorizando a quienes no completan la educacién media basica, lo que no
obsta que estd abierta a todos los que la elijan como alternativa de formacion.

A diferencia de otras modalidades implementadas desde la educacién media bdsica cuyos cursos
son anuales, el curriculo de la FPB estd organizado en semestres. La acreditacion y el ingreso por

®programa Nacional de Educacién y Trabajo. (2009) Educacion y trabajo. Innovaciones y experiencias pedagdgicas.
Montevideo. MEC.
YInfamilia/MIDES - Informe cualitativo sobre el funcionamiento de los CECAP (inédito)

®aportes tomados de: Lasida y Yapor (2012).
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semestres facilita la entrada y salida al sistema educativo, de acuerdo a la situacién y a las decisiones
gue vayan tomando los adolescentes y sus familias.

Esta propuesta tiene tres componentes: el profesional, el de formacién general y el Programa de
Alfabetizacion Laboral.

En el componente profesional se incluye el Taller de Representacidn Técnica o Dibujo y Tecnoldgica.
El componente de formacién general estd conformado por idioma espaiol, inglés, matematica,
ciencias, informatica y el espacio de ciencias sociales y artistico, reduciendo de forma significativa,
el gran numero de asignaturas que integran el curriculo de la educacion media basica. A través del
Programa de Alfabetizacion Laboral esta dirigido a posibilitar la definicién de proyectos personales
tanto de estudio como de trabajo, la insercion social y laboral.

Al culminar cualquiera de estos tres componentes, se habilita el ingreso al bachillerato en sus
diversas modalidades.

En 2009 se incorporaron 18 nuevos centros (agregandose los departamentos de Artigas, Colonia,
Soriano, Lavalleja, Rivera, San José y Salto), en 2010 17 centros mas integraron el FPB a su oferta
educativa (incorporandose también en Durazno, Rocha y Treinta y Tres) y en 2011 una totalidad de
56 centros educativos cuentan con FPB. En cuanto a la evolucién de la en cantidad de estudiantes,
en 2008 fue de 974 personas, llegando en 2011 a unas 6300 aproximadamente, como se puede
apreciar en el siguiente grafico:

Evolucion de la cobertura del FPB
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Fuente: Sistema de Monitoreo y Evaluacion del FPB (CETP-UTU, MIDES e INFAMILIA, s/f).

Incluye varios componentes y caracteristicas -que se presentan a continuacion-, que la hacen
relevante como experiencia en si misma y también por sus aportes para enfrentar los desafios
criticos que hoy enfrenta la educaciéon media uruguaya, tales como: estancamiento en la cobertura
de la educacidon media cuando el resto del mundo, alta inequidad en los aprendizajes, expresada en
la distancia entre quienes aprenden mas y quienes aprenden menos. Esta brecha es una de las mas
altas de la region.

193



Se requiere dar respuesta a las necesidades del tercio de adolescentes que no logra completar la
educacion media basica, en tanto lo certifica por una via alternativa a la existente hasta el momento,
combinandola con una formacion profesional introductoria, también bdsica, para la insercion
laboral. Esta modalidad posibilita la continuidad educativa sin restricciones -ya que formalmente la
movilidad horizontal es total y el egresado puede continuar estudios en donde quiera en el sistema
educativo- y también se propone facilitar la insercion laboral de los jovenes.

Entre sus aportes al objetivo integrador de la educacion media se destaca primero el disefio curricular
estructurado en logros de aprendizaje, que contrasta con el curriculo enciclopédico-contenidista del
Ciclo Basico. Un segundo componente relevante es la vinculacion entre educacién y trabajo, en el
contexto de una oferta de educacién media uruguaya que en general estd muy distante del mundo
del trabajo, especialmente para los niveles educativos basicos. El tercer componente de interés,
muy vinculado -y tal vez consecuencia de los dos anteriores-, es que esta logrando convocar a
estudiantes de sectores de bajos ingresos, que son los que tienden a quedar tempranamente fuera
de la educacién media uruguaya. Y el cuarto componente relevante en términos de integracién es
potenciar a los centros educativos locales y sus vinculaciones con sus comunidades cercanas.

12.2.1. Aportes desde la evaluacion

La Oficina de Planeamiento Educativo del CETP cuenta con una amplia base de datos con informacidn
acerca del funcionamiento y resultados del Plan FPB, proyectdndose la publicacién del seguimiento
de la experiencia a fines del presente afio.

12.3. Practicas de atencion a la diversidad: perspectivas desde la Educacion
Media (CES)™

En el Uruguay, uno de los principios formulados en la Ley de Educacidon N° 18437, es el de la
Diversidad e Inclusidon Educativa, que establece que el Estado debe asegurar los derechos de los
colectivos minoritarios, en especial las situaciones de vulnerabilidad, con el fin de asegurar la
igualdad de oportunidades a todos los jévenes, en el pleno ejercicio del derecho a la educacién
y su efectiva inclusidon social. Para ello, las propuestas educativas deben respetar las capacidades
diferentes, asi como las caracteristicas individuales de los educandos, a fin de alcanzar el pleno
desarrollo de sus potencialidades.

La politica educativa nacional tiene entre otros, el fin de procurar que las personas adquieran
aprendizajes que les permitan un desarrollo integral y para cumplir con este cometido se vuelve
crucial contemplar los diferentes contextos, necesidades e intereses para que todas las personas
puedan apropiarse de las expresiones culturales tanto a nivel local, como nacional, regional y
mundial.

El Estado uruguayo realiza los maximos esfuerzos para brindar los apoyos especificos necesarios
a aquellas personas y sectores en situacién de vulnerabilidad. Se busca incluir a las personas y
sectores discriminados cultural, econdmica o socialmente, a fin de que alcancen real igualdad de

La especificidad de la tematica determind que el Consejo de Formacion en Educacion (CFE) solicitara al Consejo de
Educacién Secundaria (CES), ambos de la Administracion Nacional de Educacion Pablica (ANEP), exponer la situacion
actual respecto de la organizacion y atencion a la diversidad en instituciones de educacién secundaria, en el ambito de
la educacidon formal. Se le encomendé a la Prof. Zully Bruno, asesora docente del CES, abordar la tematica. Los limites en
la extension del informe Uruguay, determinan que no se incluya en su totalidad el analisis realizado por Bruno.
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oportunidades para el acceso, permanencia y logro de aprendizajes. Resta mucho por andar porque
si bien se han intentado cambios a través de sucesivas reformas educativas o llevando adelante
proyectos y programas mas o menos focalizados, no se ha podido dar una respuesta integradora a
los colectivos histéricamente excluidos.

Hablamos de estagnacion, haciendo alusiéon al estancamiento en el que estamos, que en algunos
casos implica embarcarnos en la discusién de la “educabilidad” sin tomar en cuenta el otro polo
gue es la “educatividad” que implica analizar la gramatica escolar y dentro de ella las necesarias
nuevas formas de ensefiar y aprender en los actuales escenarios educativos.

El eje se desplaza entonces, desde las dificultades de aprendizaje a las dificultades de ensefianza y
la busqueda parte del analisis critico de las practicas pedagdgicas asi como de los perfiles docentes
y las instituciones educativas, su cultura y estilos de gestidn.

Como planteaba Tomasevski la concrecion del derecho a la educacion se evalua segln se logre
la asequibilidad (disponibilidad), accesibilidad (acceso), la adaptabilidad (permanencia) y la
aceptabilidad (calidad o relevancia). En esa linea, Pulido habla del enfoque holistico de la calidad
gue tiene en cuenta todos los factores que intervienen en la garantia del citado derecho. Un sistema
educativo que no garantiza el acceso pleno, que no garantiza la permanencia de nifios y jévenes en
las instituciones ni aprendizajes pertinentes, que no articula a los padres de familia, que no permite
la participacion en la toma de decisiones de politica educativa no es un sistema de calidad.

El sistema educativo uruguayo estad en camino de brindar una educacidn de calidad con recursos y
ayudas para que todos los estudiantes aprendan, que lleguen a los maximos niveles de desarrollo
y aprendizaje segun sus capacidades. No queremos una educacién que discrimine sino que incluya
y para ello los sistemas educativos deben transformarse adaptando la propuesta educativa y la
ensefianza a la diversidad de necesidades educativas de los estudiantes. Entendemos que una
educacién de calidad no se mide sélo por indicadores cuantitativos tradicionales: ratio docentes-
alumnos, acceso al sistema y eficiencia interna (retencidn, repitencia, extraedad, etc), sino que
requiere que centros y docentes acepten y asuman el compromiso de decidir y deliberar con
autonomia y democracia sobre las responsabilidades educativas que como comunidad y en su
contribucion al bienestar publico tienen que asumir.

Hablar de calidad en el sistema educativo nos lleva a trascender logros cuantitativos sustentados
en enfoques relacionados con el cumplimiento burocratico o la produccién, diferentes al que
sostenemos, que mira hacia los ambitos de calidad docente y de gestidén educativa, principalmente
el curriculum, la Pedagogia y los valores educativos.

Cabe sefialar que en Educacién Secundaria los avances en los procesos de inclusion e integracidn son
de corta data aunque en el sentido amplio de los términos podemos, recorriendo nuestra historia
de la educacidn, encontrar hitos muy importantes a nivel nacional y algunas experiencias que nos
encaminaron hacia estos principios.

A partir de la década de los ochenta en toda Latinoamérica ha habido procesos de reforma educativa
gue permitieron un avance en términos de cobertura y aumento de la matricula de los niveles
obligatorios del sistema.

A pesar de las reformas implementadas, en la actualidad existen obstaculos significativos que
dificultan la concrecion de la universalizaciéon de la cobertura educativa en los niveles etarios
correspondientes y a adultos que han discontinuado sus estudios.
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Atendiendo alas caracteristicas de la evolucion histdrica que presenta el sistema educativo en nuestro
pais y en funcién de las lineas politicas educativas nacionales a desarrollarse en los dos ultimos
guinquenios, se establece como criterio rector el desarrollo de politicas focalizadas que tienden a
revertir los fendmenos de desercidon y exclusion del sistema en el marco de la universalizacién de la
educacion media. En tal sentido, se discriminan positivamente situaciones particulares de sectores
sociales que por causas multifactoriales no acceden a la educaciéon media en este momento no lo
han hecho o han sido desertores del sistema. En consecuencia se promueven lineas de accion que
permitan efectivizar la democratizacion educativa para el nivel, atendiendo los siguientes aspectos:

* La recuperacion de alumnos que han fracasado en algin tramo del trayecto educativo lo
gue ha generado fendmenos de fuga de matricula.

* La extension educativa a poblaciones que debieran estar incluidas en el sistema de
educacién media y no lo estan.

* Sectores que nunca han accedido.

Estas lineas de accién se conciben en el marco de procesos de amplia participacion de los diferentes
actores y en circunstancias de implementacion de un debate educativo a nivel nacional. De acuerdo
a este estado de situacion en nuestro pais se han revitalizado propuestas existentes y se han puesto
en marcha otras para contemplar la diversidad de la poblacién que se debe atender.

Los programas especiales que se vienen implementando se concretan con caracteristicas diferentes
y modalidades de funcionamiento adecuadas a la multiplicidad de contextos y a las poblaciones que
deben atender. La contextualizacidon procura al mismo tiempo conciliarse con el cumplimiento de
los aspectos administrativos y pedagdgicos.

Por otra parte, cabe sefalar que algunos de estos programas tienen su origen en necesidades
puntuales a satisfacer en plazos acotados y en tal sentido, su permanencia estd condicionada a
estos tiempos. Es la situacién por ejemplo del programa ProCES que propone la culminacién de
estudios de educacién media a funcionarios de la Intendencia Municipal de Montevideo.

Otros, en cambio, se piensan como puentes para la insercién en el sistema formal lo que implica el
desarrollo de politicas focalizadas para evitar la reiteracién de fracasos escolares.

También se cuenta con aquellos que atienden problematicas sociales especificas como Centros de
Alta contencién. Los llamados Programas educativos especiales comprenden entre otros programas
las Areas Pedagdgicas experiencia surgida en 1990 con el objetivo de promocionar el cursado de
Ciclo Basico a jévenes privados de libertad que concurren al liceo pero que presentan gran cantidad
de asignaturas con calificacion insuficiente. Se aplica en este proyecto el régimen de cursado para
adultos que permite a los jévenes beneficiarios rendir exdmenes libres en fechas especiales. Los
objetivos esenciales son:

¢ Satisfacer lademanda de aquellos que aspiran a iniciar o continuar sus estudios secundarios.
* Contribuir a la rehabilitacion de los internos/as mediante el estudio.

¢ Utilizacidn del tiempo ocioso, dedicando el mismo a estudiar y cumplir con las tareas
asignadas por los docentes, apuntando a una mejor calidad de vida.

* Satisfaccién de los Derechos Humanos basicos como el derecho a la educacién y reparacion
de los actos cometidos.
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¢ Contribuir mediante este proceso a que recuperen su condiciéon de ciudadanos de pleno
derecho

* Promover la autoestima de estas personas privadas de libertad (situacién de encierro).
12.3.1. Proyecto de Impulso a la Universalizacion del Ciclo Basico (PIU)

Después de varios intentos seguimos con los mismos problemas (repeticion, extraedad,
desvinculacidn, bajo rendimiento, desmotivacion) a los que se han agregado los provenientes del
mundo contempordneo, en especial problemas de convivencia que impactan en lo pedagdgico y
exigen nuevos esfuerzos de gestidn.

Siresumimos las dificultades de los actuales estudiantes liceales seguimos mostrando serias carencias
en la produccién de textos, conocimientos previos restringidos, ausencia de habitos de estudio, falta
de compromiso con los aprendizajes académicos, dificultades en la relacién interpersonal, carencias
a nivel de la expresidn oral, escaso nivel de abstraccidn y sentido critico, etc.

El cuerpo inspectivo uruguayo realizé durante 2011 una investigacién que permitié detectar
no sdlo las dificultades estudiantiles sino también en los docentes entre las que se destacan:
problemas de vinculos con los estudiantes, falta de estrategias para trabajar con estudiantes con
capacidades diferentes, inadecuado manejo del clima de aula y la motivacion de los jovenes,
falta de conocimientos disciplinares, dificultades para incorporar las nuevas tecnologias de la
informaciodn, aplicacién de formas de evaluacidn tradicional, etc. En relacién a estos problemas se
esta discutiendo el nuevo concepto de carrera docente que busca formar docentes mas preparados,
gue apuesten a una educacidn permanente, evitando que el ascenso a grados superiores se haga
s6lo por antigliedad.

Hay nuevas propuestas que estan colaborando con la evolucidn favorable de un nimero importante
de estudiantes. El proyecto mas destacado es el que conocemos por su sigla PIU: “Proyecto de
Impulso a la Universalizacién del ciclo basico” que enfatiza la figura del tutor y el espacio de tutoria.
El PIU se lleva adelante en 83 liceos de Educacidn Secundaria bdsica con una matricula global de
58.000 estudiantes. Los tutores realizan un trabajo personalizado y focalizado en la diversidad que
puede derivar en un mejor desempefio de loa estudiantes atendidos en las tutorias.

La educacién secundaria cuenta asimismo con otros proyectos de aplicacién institucional con
coordinaciones y convenios interinstitucionales tales como: “Transito educativo”, ”Interfase”,
Compromiso educativo”, “Proyecto de mejora” de instituciones educativas o ”Participacion juvenil”.

Mas alla de lo visible, desde el punto de vista pedagdgico se esta trabajando fuertemente desde
el dmbito de la inspeccién nacional en el cambio de posicionamiento de los docentes hacia las
nuevas propuestas, procurando viabilizar la inclusidon de todos los jévenes, desde una Pedagogia
de la diversidad, planteando los problemas educativos desde la justicia social, considerando a la
educacién como un derecho humano, superando asi otros conceptos muy arraigados como el de
fracaso escolar o estudiando la incidencia de las practicas pedagdgicas en los aprendizajes.

Se estd estudiando un nuevo perfil docente que colabore con la mejor insercién de los educandos
en la vida liceal y que impacte fuertemente en los aprendizajes académicos. Nos referimos a la
figura del “profesor cargo” con sus diferentes modalidades entre las que tenemos las tutorias y
las horas de apoyo académico a las que en los ultimos afios hemos denominado EPI (Estrategias
Pedagdgicas Inclusoras).
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Existe un mayor interés por formacién, tanto en instituciones publicas como privadas, en
cuestiones vinculadas a la Pedagogia de la inclusién como pedagogia que atiende la diversidad y
busca que se respete el derecho a la educacidon como uno de los derechos fundamentales. Queda
planteado asi el desafio de educar en condiciones de alta inequidad social, buscando respuestas
pedagdgicas apropiadas para trabajar en contextos sociales y culturales complejos, heterogéneos
y empobrecidos.

El equipo de Inspectores y docentes a cargo de los Programas Especiales en el Uruguay, sefiala que
Uruguay ha transitado desde la apertura democratica por sucesivos procesos de disefio curricular,
con propuestas e intervenciones en los niveles de Ciclo Basico y Bachillerato, buscando atender las
necesidades sociales y politicas requeridas por los nuevos contextos socio-histdricos. Las propuestas
educativas encuentran su fundamentacion en estas realidades sociopoliticas, considerando los
acuerdos internacionales a nivel regional e iberoamericano suscritos por nuestro pais.

12.3.2. Programa Aulas Comunitarias (PAC)

El Programa de Aulas Comunitarias (PAC) tiene como principal propédsito el re-ingreso a la
escolaridad media de jovenes entre 12 y 15 anos. Integra esfuerzos de dos organismos estatales: la
Administracién Nacional de Educacién Publica (ANEP) a través del Consejo de Educacién Secundaria
(CES) y el Ministerio de Desarrollo Social (MIDES), a través del programa Infamilia.

“En el PAC el Estado contrata a Organizaciones No Gubernamentales (ONG) para la
gestion de cada una de las Aulas Comunitarias. Se trata pues de educacion publica
brindada a través de la articulacion del Estado con la sociedad civil”. (2009:278)

Entre otras situaciones que aborda el PAC, se destacan las de: (i) estudiantes que desertaron del
sistema; (ii), jovenes que nunca se matricularon; (iii) estudiante que si bien cursan el primer afio del
Ciclo Basico, presentan elevado riesgo de desvinculacion o desertabilidad.

Para el cumplimiento de los objetivos que orientan al PAC, se procura que los adolescentes logren la
reincorporacién y permanencia en centros de ensefianza publicos de Educaciéon Media. A partir del
diagndstico del problema, sus causas y de las lecciones aprendidas, y considerando las respuestas
ensayadas recientemente en el pais, las autoridades de la Administracion Nacional de Educacion
Publica (ANEP) y del Ministerio de Desarrollo social (MIDES) acuerdan comenzar a implementar
desde el afio 2006 acciones especificas y focalizadas que atiendan esta problematica.

Esta propuesta no admite cursar todo el ciclo basico, sino solo el primer afio, a modo de “puente”
gue facilite el re-ingreso del joven a la educacion media. Las modalidades de cursado que ofrece
el programa son diferentes, tratando de aportar distintas alternativas a diferentes realidades. Asi
por ejemplo: la “Modalidad A” permite el cursado del primer afio en forma semestral y al egresar
del aula comunitaria puede ingresar al 2do afio de liceo. La “Modalidad B” esta dirigia a jovenes
gue requieren de un proceso de apoyo mas prolongado y especifico. La “Modalidad C”, ofrece
apoyo curricular a los estudiantes que ya se encuentran cursando en el sistema formal pero que aun
presentan dificultades de aprendizaje.

12.3.3. Programa de Culminacion de Estudios Secundarios (ProCES):

Sus objetivosrefierenabrindar oportunidadesalosfuncionarios municipales de culminar los estudios
secundarios, posibilitando de esta forma su desarrollo social, educativo y laboral, incluyéndolos de
esta forma en un proceso de formacién permanente.
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Este programa se desarrolla en etapas cuatrimestrales, en las que se forman grupos de estudio con
las asignaturas que los funcionarios municipales necesitan para completar, continuar o iniciar sus
estudios.

Estos grupos estan a cargo de un docente de Educacién Secundaria. Al finalizar cada etapa los
funcionarios-alumnos que estén en condiciones, rendirdn un examen en calidad de libre. Quienes
tienen a cargo la coordinacion de los Programas especiales destacan la articulacion de los procesos
de reflexion logrados en los actores en estos programas educativos especiales, la tutoria y la
coordinacién asi como el proceso de construccion participativa que se procura consolidar. El docente
identifica a través de una evaluacion diagndstica continua aquellas dificultades especificas que
presentan los alumnos, asi como sus potencialidades susceptibles de ser promovidas y apoyadas.

La relacion vincular promovida por estos programas especiales permite a los docentes observar
con mayor especificidad los desempenos individuales, permitiendo el desarrollo de estrategias de
ensefianza personalizadas en relacion con las caracteristicas propias de cada estudiante, definiendo
la relacién pedagodgica.

12.4. Practicas de atencion a la diversidad: perspectivas desde la investigacion

Este apartado presenta un listado de estudios que - sin animo de ser exhaustivo - integra algunas
investigaciones que han sido realizadas en los Ultimos afios, por equipos nacionales en unos casos
y por equipos regionales en otros. Todas ellas abordan la temdtica de la diversidad asociada con la
inclusidn educativa desde distintas perspectivas.

12.4.1- Programa de Aulas Comunitarias®.

Si bien Uruguay se ha caracterizado por ser un pais de “desarrollo educativo avanzado”, en los
ultimos afios se ha agravado la situacion por la que atraviesa la educacion media, de la que solo
egresan el 55% de los estudiantes.

“La tasa bruta de matriculacion en la educacion media se ubicé en el entorno de 87%
durante los noventa, crecié desde 1999 y llegé a 101,1% en 2005. La tasa neta de
escolarizacion en las edades de 12 a 17 afios fue de 75,5% en el afio 2005.La diferencia
entre estas dos tasas es indicativa de una fuerte presencia de extraedad” (Perera y
otros, 2009 citado por Mancebo/Monteiro, 2009:279)

Este estudio indica que la asistencia asi como la completud del ciclo basico aparece fuertemente
asociado a factores como el clima educativo del hogar, los niveles de ingreso y la region de
procedencia. Para confirmar estos supuestos, el estudio focaliza su andlisis en el Programa de Aulas
Comunitarias (PAC), ya presentado en un apartado anterior.

En tal sentido, estudio pone en evidencia una serie de aspectos de interés:

* La mayoria de los docenes que participan del PAC tienden a ensefiar de la misma forma
como lo hacen en las aulas tradicionales.

2Terigi, F / Perazza, R / Vaillant, D (2009)
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* Queda en evidencia la necesidad de desarrollar nuevos enfoques pedagdgicos que
permitan: (i) mayor flexibilidad en las propuestas, (ii) capacidad para integrar componentes
afectivos en el proceso de ensefianza vy (iii) convencimiento de que todos los alumnos
pueden aprender.

* Se requiere de instancias de formacién especifica para los docentes que se integran a
trabajar con la modalidad del PAC.

* Se identifican ejes de tensidn que se generan entre la inclusion social de los estudiantes y la
baja calidad de los logros educativos alcanzados.

* Los equipos técnicos integrados a este programa jerarquizan la necesidad de contar con
mayor carga horaria para el trabajo conjunto con las familias, por el papel esencial que
juega en el proceso de inclusion.

Las investigadoras también identifican a partir del estudio algunas fortalezas y debilidades de la
experiencia. Entre las fortalezas, destacan:

* la personalizacién del proceso educativo en las Aulas Comunitarias
* |a presencia permanente de un equipo técnico que acompafia a los alumnos cotidianamente
¢ el Programa ha tendido puentes con el sistema de proteccidon social en su conjunto

* |a capacidad de realizar el seguimiento de la implementacidn y a su vez, introducir ajustes
en la marcha. (2009:290)

En cuanto a las debilidades detectadas, sefialan:

* |la ausencia de lineas sistematicas de capacitacion docente para el trabajo educativo en
contextos de vulnerabilidad

* La noincorporacion de mecanismos de compensacion de aprendizajes (que brinden apoyos
complementarios) (2009:290)

12.4.2- El reto de la inclusién escolar 2!

Este estudio tiene como principal propdsito “analizar los resultados sobre las politicas de aceleracidn
de aprendizaje o (re)ingreso a la escuela tomando en cuenta distintos contextos de América Latina”.
Si bien el andlisis realizado por las autoras integra la situacién de seis paises de la region, en este
caso son considerados los aportes asociados a Uruguay.

Interesa iniciar esta presentacion, destacando algunos aspectos generales que posicionan a Uruguay
entre los paises de la regidon que vienen trabajando activamente por lograr la inclusién escolar:

* En Uruguay se manifiesta en los Ultimos afios un claro interés por la mejora de las situaciones
de pobreza, tanto a nivel nacional como a nivel del gobierno de la ciudad de Montevideo.

* Colombia, México y Uruguay (...) enfrentan por lo menos dos tipos de problemas con la
educacién basica: deben incorporar a quienes no frecuentan la escolaridad obligatoria y
deben mejorar tanto la eficiencia interna del sistema como la calidad de los aprendizajes
efectivamente logrados (2009: 135-137)

2erigi, F / Perazza, R / Vaillant, D (2009)
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Desde un analisis mas pormenorizado de las politicas educativas llevadas adelante, se identifican
algunos aspectos que podrian estar obstaculizando un mayor avance en los proyectos puestos en
marcha en el pais, en particular el relacionado con el Proyecto de Aulas Comunitarias (tomando
aportes de Mancebo y Monteiro, 2009):

* (...) en 2006 se realizé un llamado inicial (a docentes) para trabajar en el PAC, en el que se
requeria la expresion de interés y se les exigia méritos en el trabajo educativo no formal
(...) ni el 2006 ni en 2007 se cubrieron todas las vacantes en el primer llamado (...)en un
segundo llamado los docentes eligieron de acuerdo al escalaféon docente (...) los puestos
fueron ocupados en segunda instancia por docentes con calificaciones inferiores a las del
promedio (2009:154)

el programa no tiene previsto instancias de formacién de los profesores para el trabajo
educativo en contextos de vulnerabilidad social; mas alld de algunos encuentros, no se
concretaron nunca talleres o jornadas de capacitacién (2009:159)

las faltas de los profesores constituyen una problematica instalada en la educacién media —
en Uruguay y en otros paises — que se reitera en el caso de programas de inclusién educativa
como el PAC (2009:161)

en este programa (...) no se ha producido una seleccidn curricular especifica y esta termina
realizada por los profesores, sin orientaciones que aseguren cierta equivalencia en los
aprendizajes (2009:174)

en el PAC, hubo un 55% de alumnos promovidos, un 11% de repeticién, un 29 % de desercion
y un 5% de adolescentes que nunca asistieron. (2009:181)

el trabajo conjunto de los profesores con personal de ONG con experiencia probada de
trabajo barrial busca incorporar un saber sobre la realidad local que no forma parte de la
tradicion escolar (2009:183)

Interesa cerrar esta presentacion destacando algunas reflexiones finales de este equipo de
investigacion, como insumo para repensar las politicas educativas que vienen siendo implementadas
en el pais:

* Cualquier estrategia politica que se proponga dar respuesta a estar problematicas debe
asumir que se trata de fendmenos multicausales.

* Se constata un contraste sistematico entre su pequefia escala (de las politicas estudiadas) y
la magnitud de la problematica a la que pretende responder (...) Ninguno de los programas
estd en condiciones de abarcar al conjunto de la poblacion afectada.

* Debe tenerse en cuenta que lo que el Estado no prevé o no promueve, genera presiones
a nivel institucional y en ocasiones termina siendo atendido a escala local por los actores,
guienes no pueden sustraerse de las demandas que reciben (2009:193).

Finalmente, las autoras desaconsejan la implementacién de iniciativas de este tipo cuando no se
cuente con las condiciones requeridas para hacerlo. Asi por ejemplo:

1. contar con los recursos minimos necesarios,

2. haber definido estrategias para el monitoreo,
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3. establecer apoyos pedagdgico-didactico para los docentes,

4. contar con respuestas concretas ante situaciones de vulnerabilidad.

12.4.3. Entre la inclusién y la calidad educativa®

El Programa de Impulso a la Universalizacion del Ciclo Basico (PIU), ya presentado en un apartado
anterior, es un programa que fue creado en 2008 en el seno del Consejo de Educacién Secundaria
(CES). Su principal propdsito es el de lograr “apoyo a los alumnos vulnerables al fracaso escolar”
asociados con la educacién media. Inicialmente el PIU abarco 74 liceos (2008) hasta llegar a 83 en
2011.

Entre sus principales componentes estan el de fortalecer a las instituciones, integrar el rol de
“docente tutor” dentro del plantel docente y designar otros “referentes vinculares” que puedan
monitorear y asistir a aquellos estudiante que presenten dificultades. Se suma ademas la presencia
de equipos multidisciplinarios como apoyo especifico para otras situaciones puntuales.

En su cardcter de coordinadora nacional del programa, la autora identifica y resalta algunas
“lecciones aprendidas”. Entre otras, destacamos:

* Se requiere de una malla curricular flexible que permita responder a la diversidad de
contextos.

¢ Es fundamental contar con la apropiacion interna de la propuesta por el centro que la va a
instrumentar.

* Serequiere de espacios y estrategias que permitan la planificacién conjunta y la negociacion
entre los implicados.

* Resulta de vital importancia que este tipo de programa pueda ser integrado al Proyecto de
Centro de cada institucion.

* Es importante lograr una visién interdisciplinaria como modalidad de trabajo habitual.

* Los centros requieren de mayor apertura para trabajar con las familias y la comunidad.
(2011: 116)

Como complemento a estas reflexiones, también surgen algunos aportes que interesan ser
destacados aqui, que se asocian mas con aspectos asociados a las politicas educativas globales.
Ellos son:

* Se requiere de politicas que promuevan una verdadera articulacién entre subsistemas (en
este caso entre primaria y secundaria)

* Es necesario revisar las mallas curriculares entre primaria y educacién basica.

* Se necesita del reconocimiento de diferentes trayectorias educativas (tiempos, ritmos de
aprendizaje, intereses y motivaciones personales), como forma de instrumentar el concepto
de diversidad.

22Vézquez, Ml (Coord.), Antelo, A; Bernasconi, G; Ciancio, G; Gorga, |; Tejera, A (2011)
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12.4.4 — Inclusién educativa y gestion organizacional

Este estudio procura analizar los escenarios organizativos que ofician como plataforma de algunas
politicas educativas nacionales, en especial aquellas asociadas con los procesos de inclusidon
educativa.

La investigacidon estuvo a cargo de un grupo de docentes del Master en Gestion Educativa de
la Universidad ORT Uruguay. Su principal propdsito ha sido el de profundizar en el analisis y la
comprensiondelfenémenodelainclusién educativa desde la perspectivade la gestidon organizacional.

Los centros educativos, lejos de ser considerados escenarios neutros, se encuentran condicionados
por la sumatoria de representaciones de quienes llevan adelante los procesos que son impulsados
desde las politicas educativas. En tal sentido, los autores del informe entienden pertinente no
solo analizar las propuestas de cambio, sino también los espacios escolares donde éstas son
implementadas.

Esta investigacion se basd en el analisis de documental de cincuenta y cuatro entrevistas
exploratorias y en profundidad tomadas de diez trabajos finales del Master. De los casos trabajados,
siete corresponden a instituciones del sector publico y tres al sector privado de Montevideo y de
otros departamentos del interior del pais. Todos los niveles educativos aparecen representados
en los casos en estudio, si bien la educacién media es la que presenta mayor porcentaje de casos
implicados.

Para el analisis de los registros se abordo desde el modelo de Spradley (1980). Esta metodologia
facilita el analisis de los contenidos del discurso, permitiendo transitar desde niveles mas explicitos
a otros implicitos, asociados a aspectos de la cultura institucional de cada centro.

Para organizar el analisis fueron definidas algunas categorias a modo de “coordenadas de analisis”:
(i) unas referidas a los denominados factores inclusores y no inclusores, presentes en los escenarios
educativos en estudio y (ii) otra relacionada con los dimensiones institucionales implicadas con
estos factores, tomando la tipologia propuesta por Frigerio y otros (1996).

Entre los principales hallazgos obtenidos, se destacan los que siguen:

* Los casos en estudio presentan predominancia de factores no inclusores que estarian
actuando en el escenario organizacional, y que no favorecen las politicas de inclusion
educativa.

* Los factores no inclusores, aparecen relacionados con aspectos asociados a los estilos de
gestion y a las practicas pedagdgico-didacticas, ambos aspectos considerados basicos para
cumplir con las tareas previstas en todo centro educativo.

* Estos escenarios “no inclusores” aparecen asociados con las denominadas “gestiones
débiles”, caracterizadas por la dificultad de direccionar procesos de mejora e implicar
activamente a los equipos institucionales en estos procesos.

¢ E| estudio también permitié identificar una serie de “rituales de funcionamiento”, que a
pesar de ser reconocidos por los propios actores como ineficientes, se siguen realizando,
disminuyendo asi la capacidad operativa de los centros y el impacto de sus politicas.

23Veizquez, Ml (Coord.), Antelo, A; Bernasconi, G; Ciancio, G; Gorga, |; Tejera, A (2011)
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El trabajo culmina jerarquizando la evidente dificultad detectada en muchos de los casos en estudio,
de adecuar las respuestas colectivas de los centros a las problematicas especificas de inclusion
educativa que intentan alcanzar.

Finalmente, se deja planteada la necesidad de integrar a los sistemas de seguimiento de los
distintos programas de inclusién educativa, indicadores que permitan identificar las capacidades
institucionales de los centros, para promover verdaderos procesos de inclusion, teniendo en cuenta
gue estos escenarios son en definitiva las “plataformas del cambio”.
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CAPITULO 13

LA ORGANIZACION Y ATENCION A LA DIVERSIDAD EN CENTROS EDUCATIVOS DE
VENEZUELA

Nuby L. Molina y Azael E. Contreras
(Universidad de los Andes)

13.1.Introduccion

Entre los innumerables retos que la escuela asume como espacio abierto y comunitario, con base
en los principios de la democracia participativa y protagdnica, se suma la responsabilidad de la
formaciéon de la ciudadania intercultural y con necesidades derivadas de su diversidad; en este
sentido Aguado (2003) expresa que “todo grupo humano es diverso culturalmente y que puede
ser descrito en atencidén a sus caracteristicas culturales, a sus diferentes formas de estar, ver y
construir el mundo, la realidad y sus relaciones con los demas” (p. 85). Materializar esta aspiracion
requiere del impulso de politicas publicas en materia educativa, la colaboracién de las instituciones
relacionadas con la atencidn al ciudadano y de nuevas concepciones de la gestién escolar, todo esto
teniendo presente la posicion de Devalle y Vega (2006) para quienes:

“En el modelo de educacion en y para la diversidad, confluyen por lo menos dos
perspectivas: por un lado, un nuevo concepto de la educacidn especial y la ampliacion
de sus fronteras de intervencion; por otro, el movimiento pedagdgico de la educacion
intercultural” (s/n)

También compartimos con Fernandez (2010) la afirmacion de que:

“La cultura de la diversidad es lograr que en el mundo no se produzcan los prejuicios
sociales y culturales sobre las personas llamadas diferentes. Implica un discurso
eminentemente ideoldgico y no un slogan de moda, exige una verdadera transformacion
de pensamiento, de la prdctica social y pedagdgica que demanda otro modo de
educacion, al considerar la diferencia” (s/n).

En este sentido, la atencidn a la diversidad, como politica social en Venezuela, ha adquirido en los
ultimos diez afios una gran relevancia en virtud de las tendencias y orientaciones internacionales
en esta materia y de la construcciéon de un nuevo modelo de republica, de pais y ciudadania. Se
han generado ingentes cambios y reformas en todo el ordenamiento juridico y en la dinamica de
los entes y organizaciones, tanto en el dmbito publico como en el privado. El Estado venezolano
a través de sus politicas publicas se ha propuesto diversos objetivos para alcanzar la justicia
social, la disminucién de las inequidades, y para ello (Rodriguez, 2006, p.283) desarrolla acciones
programaticas en tres grandes lineas: a) Inclusion social a través de la construccion de ciudadania:
promocion de los derechos sociales, b) Redistribucién de ingresos a través de la inclusién productiva:
democratizacion productiva y c) Construccion del poder popular: participacion y control social.

En la primera linea de accidn, inclusidn social a través de la construccion de ciudadania, la educacion
juega un relevante papel; en virtud de ello, se han generado reformas educativas que se responden a
un proyecto educativo nacional que “propone la defensa de la educacion como un derecho humano
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esencial, siendo obligaciéon del Estado, garantizar su gratuidad accesible a todos los venezolanos, en
una perspectiva intercultural y de valorizacion de la diversidad étnica y linglistica” (NUfiez, Morales
y Diaz, 2007, p. 392) y, ademas, “se mueven entre la universalizacion del conocimiento, la identidad
cultural y la busqueda de una mayor equidad social” (op. Cit, 384). Tales reformas, se orientan por
un conjunto de valores y principios expresados en nuestro ordenamiento juridico (Constitucion de
la Republica Bolivariana de Venezuela, CRBV; Ley Organica de Educacidn, LOE) y entre los que se
destacan: “el respeto a la vida, el amor y la fraternidad, la convivencia armdnica en el marco de
la solidaridad, la corresponsabilidad, la cooperacidn, la tolerancia y la valoracion del bien comun,
la valoracién social y ética del trabajo, el respeto a la diversidad propia de los diferentes grupos
humanos” (LOE, 2009, Art. 3). Igualmente se enfatizan la universalizacidon de saberes y haceres,
atencién a la diversidad, trabajo liberador, prevencién y atencién integral, integracién social,
responsabilidad y corresponsabilidad social. Igualmente, se busca el logro del bien comidn como
valor preeminente junto con los valores culturales, la interculturalidad, el deporte y recreacion,
la ética del trabajo, la participacién ciudadana, la corresponsabilidad educativa, actualizacidn
tecnoldgica, identidad nacional y respeto a las diversas corrientes de pensamiento.

Las concreciones de estas politicas y reformas se manifiestan en:

1. Politicasdeintegracion educativay fortalecimiento de la Educacién Especial (inclusién social
de calidad de las personas con discapacidad o diversidad funcional) que se manifiestan
en normas legales tales como la Resolucion N2 2005 del Ministerio de Educacién (2000)
donde se establece los lineamientos y deberes a los cuales deben responder la escuelas
de educacién basica publicas y privadas referidos a la integraciéon y compromiso de ofrecer
atencién educativa a cualquier persona con discapacidad y garantizar su prosecucion
escolar.

2. Fortalecimientode Programasde Educacidn Inicial (Simoncitos), Escuelas Bolivarianas (Nivel
Primaria), Educacion Secundaria (Liceos Bolivarianos y Educacién Técnica Robinsoniana)

3. Fortalecimiento del programa de Alimentacién Escolar (PAE)

4. Fortalecimiento de la Participaciéon Protagdnica de las Comunidades Educativas. Se
promueven programas que refuerzan la relacién Familia-Escuela-Comunidad

5. Misiones educativas y de inclusion social: Robinson | y Il (alfabetizacion y prosecucion
de estudios fundamentales), Ribas, Sucre (Incorporacién a la educacién universitaria,
Municipalizacién de la Educacién Universitaria)

6. Politicas de ciencia y tecnologia: democratizacién en el acceso al conocimiento vy la
tecnologia (FUNDABIT, CBIT, RENADIT, Plan Canaima Educativo)

7. Educacion Rural, Indigena y de Frontera
8. Formacion Laboral (INCES)

9. El fortalecimiento de la educacién universitaria con la creacidn durante los ultimos once
anos de aproximadamente, una decenadeinstituciones para este nivel educativo. Acciones
qgue responden a la necesidad de transformar el subsistema de educacidn universitaria, en
términos de cobertura geografica, en funcidn de la construccidn del Equilibrio Territorial,
disefiado en los lineamientos de los Planes Econdmicos y Sociales de Desarrollo.
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Ademas de la preocupacion por ampliar la cobertura escolar en los diferentes niveles y modalidades,
se replantea la jornada escolar (pasa a ser completa o de turno integral) con la incorporacion de dos
comidas diarias y meriendas asi como la atencién a la salud; todo esto acompaiiado de mejoras a la
planta fisica o infraestructura, dotacidn. Se llevan a cabo, ademas, nuevas formas de gestidn escolar
(administrativa y pedagdgica) que se centran en la revisién y renovacién curricular, la participacién
democratica, la integracion de la comunidad y la promocion de la investigacion, la evaluacién y la
contraloria de las acciones escolares y educativas. Por otra parte, se promueve la formacién de los
docentes en sintonia con el el perfil pedagdgico del (la) nuevo (a) docente bolivariano presentado
por el Ministerio de Educacién y Deportes (2004) y entre cuyas funciones relacionadas directamente
con la atencidn a la diversidad destaca:

“Promover la pedagogia desde el hacer, desarrollar el aprendizaje con pertinencia
sociocultural, promoverelestudiodelolocalconvisionregional, nacionallatinoamericana
y mundial. Integrar asignaturas por dreas bajo la concepcion interdisciplinaria. Propiciar
la participacion de las formas de organizacion de la comunidad y la conformacion de
redes” (p.22).

Cabe destacar que el conjunto de estas politicas, bajo la premisa de que la atencién a la diversidad
abarca aspectos relacionados con la diversidad bioldgica, social, cultural y econdmica que vive hoy
dia la poblacién venezolana, van dirigidas a la sociedad en general, a las poblaciones y contextos
gue se encuentran en situacién de mayor vulnerabilidad y desventaja, a “los colectivos mas excluidos
(...) niflos de zonas rurales aisladas o de extrema pobreza, nifios indigenas y desplazados, y nifios
y nifias con discapacidad.” (Blanco, 2006, p. 1). Su ejecucion e impacto se hacen mas evidentes en
las organizaciones escolares o planteles educativos, espacios en los que se desarrollan diversas
actuaciones que, en forma general describiremos a continuacion.

13.2.Atencidnaladiversidad enelsistemaeducativovenezolanoylasorganizaciones
escolares

El Sistema Educativo Venezolano (SEV) se encuentra estructurado en niveles y modalidades. Los
niveles responden a la divisién del subsistema de educacién basica y el subsistema de educacidn
universitaria. Las modalidades, tal como lo establece el Articulo 26 de la LOE (2009) “son variantes
educativas para la atencidon de las personas que por sus caracteristicas y condiciones especificas
de su desarrollo integral, cultural, étnico, linglistico y otras, requieren adaptaciones curriculares
de forma permanente o temporal con el fin de responder a las exigencias de los diferentes niveles
educativos”.

Las instituciones escolares venezolanas, en las que se desarrollan los procesos educativos propios
de los niveles y modalidades, asumen el reto de la inclusidn y la atencidn a la diversidad con miras
a hacer efectivo el ejercicio pleno del derecho de todos quienes se encuentran bajo esta condicion,
en este sentido promueven:

* El derecho de la educacidn para todos como precepto constitucional y legal que garantiza
que el principios de la democracia y la participacion protagonica.

* La formacién de los estudiantes con base al principio de la igualdad de condiciones y
oportunidades donde cada persona sea reconocida independiente de su condicidn fisica,
psiquica, sexual, social o cultural.
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* La busqueda de recursos necesarios para que todos quienes se encuentren bajo la condicidn
de diversidad sea valorado y respetado en su diversidad proporcionandoles el apoyo
desarrollar y alcanzar maximo sus potencialidades.

* La formacion de los profesores con base en necesidades reales y en las competencias
requeridas para atender la diversidad en cualquiera de sus formas.

* La eliminacidn de barreras arquitectonicas y de infraestructura que garantice la movilidad
funcional y fisica en todos los espacios fisicos que conforman la escuela.

¢ Campaiias de sensibilizacidn para todos los sectores de participacidn en la gestidon escolar
sobre temas de discapacidad dirigidas a la comunidad.

* Lacolaboraciony la participacion activa de aquellas instituciones y organizaciones vinculadas
al campo de la discapacidad funcional y la atencidn a la diversidad que han sido creadas por
el estado y los particulares.

13.2.1. Atencidn a la Discapacidad o Diversidad Funcional

Enlo que respecta a la diversidad funcional |la Direccidn General de Educacién Especial del Ministerio
del Poder Popular para la Educacion, es el ente responsable de la definicidn y supervisién de la
politica de la modalidad de Educacién Especial en Venezuela y se centra en dos grandes lineas:
la primera, Atencion Educativa Integral a la poblacién con necesidades educativas especiales en
planteles y servicios de la Educacién Especial; la segunda, Integracion Escolar de los alumnos con
necesidades educativas especiales en el Sistema Educativo Bolivariano. Para garantizar la puesta en
practica de estas dos lineas, se cuenta con un conjunto de planteles y servicios que se presentan en
el Cuadro 1.

Cuadro 1: Planteles y servicios destinados a la atencion e integracion de alumnos con necesidades
educativas de Ministerio del Poder Popular, Direccién General de Educacién Especial, 2011

NOMBRE DE LAUNIDAD | cARACTERISTICAS POR AREA NUMERO DE MATRICULA
OPERATIVA ACTUALMENTE | DE ATENCION Y PROGRAMAS U.OP.
DE APOYO
Institutos de Educacion Compromiso cognitivo 307 20.305

Especial (IEE)

Unidad Educativa de
Educacion Especial de

Deficiencias Auditivas 53 2.696
Deficiencias Auditivas
(UEEDA)
Unidad Educativa de
Educacion Especial de
Deficiencias Visuales 5 398

EEDV .. . .
(u ) Deficiencias Visuales
Centro de Atencidn Integral
al Deficiente Visual (CAIDV)
22 1.922
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Unidad Educativa de
Educacion Especial de

08

(EIS)

escolar y garantiza la
integracion educativa

421

Impedimentos Fisicos

(UEEIF) Impedimentos Fisico Motoras

Centro de Atencidn 14 1.244

Integral a las Personas con

Impedimentos Fisicos (CAIIF

CPC)

Nifios hospitalizados a fin
Aulas Hospitalarias (AH). de garantizar el derecho a la 58 Matricula variable,
educacion en funcién de las

condiciones de
salud de las y los
estudiantes y espacio
fisico del centro de
salud

Aulas Integradas (Al) 619 50.505

Unidad Psicoeducativa 141 15.446

(UPE)

Centro de Dificultades de Dificultades en el Aprendizaje 26 3.631

Aprendizaje (CENDA) La Matricula
reportada equivale a
la del plantel regular
en donde funcionan

Centro de Atencidn al nifio 36 12

con talento 1

Poblacién con talento

Centro de Atencion Integral . 21 1.994

a la Persona con Autismo Autismo

(CAIPA)

Centro de Desarrollo Infantil Poblacién de alto riesgo 71 17.590

(CDI) bioldgico-psicolégico y social

Centro de Rehabilitacion del Retardo en el Lenguaje 13 1.754

Lenguaje (CRL)

Taller de Educacién Laboral Compromiso Cognitivo, 107 8.847

(TEL) Deficiencias auditivas, visuales

y motoras
Equipo de Integracion Social Coordina la prosecucion " —

El MPPE (2011) reporté para el afio escolar 2010-2011 la atencidn, en planteles y servicios de la
Modalidad de Educacidn Especial, a 207.265 estudiantes de los cuales 29.403 representaron la
matricula fija (14.18% de la poblacién escolarizada a través de los planteles) de matriculay 177.862
la matricula periddica (85.82 % de la poblacidn atendida a través de los servicios de apoyo).

En los actuales momentos, la modalidad Educativa Especial es objeto de transformaciones en todo
el pais que buscan la integracién de la poblacién con diversidad funcional (discapacidad), darle
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respuestas educativas mas en sintonia con sus necesidades y prepararla para el trabajo productivo.
Comienza la proceso con el uso del término “diversidad funcional” en sustitucion de la expresion
“personas con discapacidad” (acufiado y asumido por la Republica Bolivariana de Venezuela en
la Ley de Personas con Discapacidad del 2007) por considerar que “que lleva implicito una carga
segregacionista y peyorativa, tomando en cuenta que pone en desventaja y limitacién a dicha
poblacién, promoviendo una discriminacién positiva en la sociedad” (MPPE, 2011, pp.14-15)

Se reorganiza la Direccién General de Educacion Especial parala Diversidad Funcionaly se establecen
los siguientes programas:

I. Programa Imprenta Braille “Simon Bolivar”: encargado de la promocién, produccion vy
distribucidon de material de lectura en sistema braille.

Il. Programa Libro Hablado (Nombre en proceso de construccion colectiva): conversién de los
diversos materiales impresos y de videos, a través de la digitalizacidn y narracién fiel y exacta
de los mismos.

En tal sentido, para garantizar el desarrollo integral de mas de 7 mil 300 nifos, nifas y adolescentes
con diversidad funcional, ya estan en funcionamiento 369 aulas de educacidn especial (se necesitan
1.235) que, en el marco del proyecto “Todos y todas a la escuela” fueron construidas en simoncitos,
escuelas, liceos y escuelas técnicas con apoyo en el trabajo conjunto de los ministerios del Poder
Popular parala Educacidny paralas Comunas asi como en la participacion de miembros de diferentes
consejos comunales y de la Misién José Gregorio Hernandez.

A nivel municipal, se creardn “centros de diagndsticos municipales, que estaran integrados por 6
docentes, especialistas enlenguaje, terapistas ocupacionales, fisioterapeutas, psicélogos y trabajador
social, un director, entre otros”. Se prevé, en el marco de estos cambios, que los centros de Educacion
Inicial, Primaria y Secundaria contaran internamente con un equipo de apoyo de la Modalidad de
Educacion Especial, pero al mismo tiempo funcionaran las Escuelas Primarias Bolivarianas para la
Diversidad Funcional Intelectual que atenderan a los estudiantes de ler grado hasta 6to grado con
permanencia hasta los 15 afios de edad cronoldgica; asimismo, las Escuelas Técnicas Robinsonianas
y Zamoranas para la Diversidad Funcional Intelectual en las cuales los estudiantes estaran a partir
de los 15 afos con permanencia hasta de cinco afios aproximadamente. Se dara atencion educativa
a los nifios, nifas y adolescentes que se encuentran en situacion de hospitalizacion; de igual forma,
aquellos casos en los cuales se manifiesten casos de diversidad funcional severa, contardn con un
maestro itinerante que trabajard articuladamente en el hogar y con las otras instituciones.

Estd en proceso de formacién el “Centro pedagdgico de diagnéstico formacién y orientacién para
la diversidad funcional” a través del cual se determinard, mediante diagndsticos, la poblacién que
no se encuentra en las aulas de tal forma que se puedan insertar en los planteles y ser atendida
adecuadamente segun sus necesidades. Las funciones del centro serdn:1.- Determinacién de la
diversidad funcional a través del proceso de diagndstico.2.- Determinan la respuesta educativa a
seguir con nifias y nifios, adolescentes, jévenes y adultos con Diversidad Funcional.3.- Orientan a los
docentes responsabilizados con la atencidn educativa de los escolares con Diversidad Funcional.4.-
Garantizan el seguimiento a los escolares en los diferentes niveles de Educacién y en la Modalidad de
Educacion Especial.5.- Atencion a la Modalidad de Educacion Especial y supervision de los docentes
en cada Municipio.
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13.2.2. Atencidn a la diversidad sexual: un tema pendiente

La diversidad sexual todavia sigue siendo en nuestro sistema educativo un tema “tabu” y no se
consideran las particularidades culturales y personales que presentan nifos, nifias y adolescentes
en la escuela. Al respecto, Diverlex! (2011) reporta expresiones de “bullying” o maltrato escolar
contra nifos, adolescentes y jévenes por su identidad de género u orientacion sexual y considera
esta situacion como “un problema poco observado en el pais y no es objeto de ninguna politica que
proteja alasvictimas”; alude al bullying escolar y universitario como una constante, “particularmente
respecto de las personas transexuales, que carecen de toda proteccién especial que les permita
concluir sus estudios, ser reconocidas con su nombre social” y, reiteran otras ONG?* que sondeos
realizados “muestran una desercidn escolar muy superior a la existente para el resto de la poblacién.
No existe ninguna politica publica que proteja a las personas transexuales y trangénero en contra
del bullying escolar y universitario (...). La mayoria de las personas transexuales deserta del sistema
educativo antes de concluir la escuela primaria”. Se han desarrollado iniciativas como lanzamiento
del Manual Educativo para la Diversidad, material formativo que “pretende comenzar a cubrir el
vacio que hasta los momentos existe en relacién a la diversidad sexual en la educacién venezolana”
y apoyara procesos educativos en los que imperen “entendimiento, orientacién y promocion de los
derechos humanos vy la igualdad de las personas; Todo esto porque hay alumnos gays, lesbianas,
bisexuales, transexuales y heterosexuales, asi como hijos de familias homoparentales, que necesitan
ser orientados debidamente, en igualdad y sin prejuicios”.

No obstante, en caso de que en funcidn de la desatencién a la diversidad, se vulneren derechos de
los nifios, nifias y adolescentes en las organizaciones escolares, se cuenta con instancias como el
Consejo Nacional de Derechos del Nifio y del Adolescente (CNDNA) ente que representa, en materia
de proteccion del nifio y del adolescente, la maxima autoridad del Sistema de Proteccion:

“Es un drgano de naturaleza publica, con personalidad juridica propia, que ejerce
funciones con plena autonomia de los demds drganos del poder publico. Es de naturaleza
deliberativa, consultiva y contralora, paritariamente conformado por representantes
del sector publico y de la sociedad”.

13.2.3. Los grupos indigenas y afrodescendientes

Tal como se expresd en lineas anteriores, la Constitucion de la Republica Bolivariana de Venezuela,
reconoce al pueblo venezolano como multiétnico y pluricultural; en consonancia al principio de la
no exclusion el SEV entre los subsistemas que los comprenden tiene el de Educacion Intercultural
qgue se encarga de atender la educacién integral de los pueblos y comunidades indigenas y
afrodescendientes, desde los contextos de coexistencia de diversidad cultural, teniendo como
punto de partida la educacidn propia. Se respeta la cultura, religion, creencias, lenguaje y territorio
de estos pueblos, concediéndoles el derecho a educarse en su idioma nativo nativa, como primera
lengua, para fortalecer su expresién oral y escrita; pasando a ser el castellano la segunda lengua
de estudio, también se da sin perturbacién de su entorno natural, permitiéndoles conservar su
identidad étnica y cultural, sus valores, fortaleciendo la conciencia histérica y la unidad de la
Nacidn venezolana. Segin documento del Plan Educacién para Todos (2003), entre las politicas
en este ambito destacan: la produccién y publicacién de materiales educativos orales, escritos y
audiovisuales en idiomas indigenas y bilinglies, la revitalizacion cultural y lingliistica para la atencion
de los pueblos indigenas en situaciones altamente vulnerables, la construccion, rehabilitaciéon y
dotacidon de escuelas indigenas con pertinencia ecoldgica, cultural y lingistica.

24 |.a Fundacién Reflejos de Venezuela, Unidn Afirmativa de Venezuela y Amnistia Internacional Venezuela.
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Los nifos, nifias y adolescentes de los pueblos indigenas, como grupo de interés en los procesos
de atencién a la diversidad en el SEV, han resultado favorecidos por medidas como la del uso
obligatorio de los idiomas indigenas en planteles oficiales y privados ubicados en zonas habitadas
por indigenas (urbanas o no); en tal sentido, “se ha logrado con el apoyo de UNICEF y el PNUD,
la publicacién de los textos monolingles y bilinglies en los idiomas indigenas: Bari, Baré, Yaruro,
Karifia, Wayuu, Warekena, Baniva, Warao, Curripaco, entre otros. Cabe destacar en esta coleccion la
publicacion de la Carta Magna publicada en Idioma wayuunaiki, asi como proyectos de formacién de
docentes indigenas en el contexto de la educacion intercultural bilinglie e investigacion pedagdgica.
También son puntos fundamentales de atencion: La construccidn, rehabilitacion de la planta fisica
y la dotacidn escolar, atendiendo las caracteristicas socioculturales y ambientales” (Plan Educacion
para Todos, 2003). De igual forma, se cred el Consejo Nacional de Educaciéon, Cultura e Idiomas
indigenas, ente que orienta politicas educativas indigenas y propicia la participacion indigena en
procesos de reforma y transformacién curricular. Para otorgar mayor sentido y pertinencia a los
procesos de formacién que en el marco de la interculturalidad y la diversidad se llevan a cabo
en escuelas venezolanas, se desarrollan procesos de formacién docente con este enfoque; un
ejemplo de ello es el Programa de Formacién de Docentes indigenas que lleva a cabo la Universidad
Pedagdgica Experimental Libertador (UPEL).

En el caso de los grupos afrodescendientes, es sabido que a lo largo de la historia venezolana
han estado en situaciéon de desventaja econdmica, aunque con un fuerte legado cultural que
les mantiene visibles. Aunque, de acuerdo con David (2008) “enfrentan constantes desafios para
salvaguardar su herencia cultural y hacer valer su derecho a vivir su cultura y a la no discriminacién”.

En esta materia se hacen grandes esfuerzos, un ejemplo de ello fue el proyecto piloto “Catedra
de Percusion y Construccion de Ciudadania con Nifios, Nifias y Adolescentes de Comunidades
Afrodescendientes” que ejecutaron escuelas de las comunidades de La Arenita, Las Delicias,
Pueblo Nuevo vy la aldea universitaria de Cumbo en San José de Barlovento (estado Miranda) y
gue financié parcialmente el comité francés de la UNICEF. El referido proyecto planted dos grandes
objetivos: rescatar la cultura afro-venezolana y afro-caribefia para divulgarla entre los ninos,
nifias y adolescentes de la historia, de los valores, de los simbolos y de la musica de esa cultura; el
segundo, “promover los valores de solidaridad, cooperacidén, respeto, autoestima entre otros para
generar interés en los nifios, nifias y adolescentes en actividades que mejoren su calidad de vida y
su convivencia con los demas”.

En varios estados del pais, (Zulia, Nueva Esparta, Falcdn) algunas instituciones educativas vienen
desarrollando, vinculadamente con la Red de Escuelas Asociadas a la UNESCO, actividades de
formacion que atienden, entre otros, aspectos relacionados con la cultura popular, lo indigena y la
afrodescendencia. Los planteles escolares asumen un compromiso voluntario de:

“fomentar a través de los nifios, nifias y jovenes el empleo de métodos creativos, la
paz, la cooperacion y la comprension internacional en la formacién de sus alumnos
y a compartir con otros paises sus experiencias y logros, fomentando el aprendizaje
intercultural”, este trabajo estd dirigido a la inclusion social, ademds, “apoya y
complementa el trabajo de formar que toda institucion educativa debe realizar,
centrdndose no sdlo en el conocimiento sino también en la persona sin distincion de
ningun tipo, fortaleciendo la transversalidad contemplada en el sistema educativo
venezolano” (Mdrquez, 2006)
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Bricefio (2000) afirma:

“Un significado de equidad enriquecido con la dimension de diversidad serd el soporte
de una eficiencia entendida como el fortalecimiento de una nueva escuela. Escuelas
con identidad propia, constituidas en permanente tension entre la heterogeneidad de
sus alumnos, sus maestros y su comunidad, y los objetivos nacionales de la educacion;
tendrdn que ser instituciones con capacidad de emprender iniciativas y de formular y
ejecutar proyectos pedagdgicos acordes con la diversidad de su poblacion escolar, y
aquella propia a sus circunstancias”.

En tal sentido, los lineamientos establecidos en disposiciones emanadas del Ministerio del Poder
Popular para la Educacién (MPPE), con atencion a la unidad en la diversidad, apuntan a la promocién
de una nueva gestion administrativa y pedagogica que se soporta en diversas formas de organizacion
como lo son los Proyectos Educativos Integrales Comunitarios, Clases Participativas, proyectos de
Aprendizaje, proyectos de Desarrollo Enddgeno, Planes integrales. Hablamos de un curriculo abarca
que la pluralidad de sujetos y espacios culturales, abierto y flexible para la adaptacion al contexto
donde se estd aplicando, y con énfasis en el trabajo colectivo.

13.2.4.Programas de apoyo a la formacion integral y la atencion a la diversidad

Ya hemos referido que la atencidn a la diversidad en la educacién venezolana y en los planteles
escolares consideratambiénagrupossocialesensituaciéndevulnerabilidad. Paraello, seimplementa
— entre otros proyectos- el Programa Alimentario Escolar (PAE). Este programa Bolivariano, del
Ministerio de Educacién y Deportes, estd destinado a nifios y adolescentes que estudian planteles
escolares oficiales de los diferentes niveles (inicial, basica, media general y técnica, especial). Su
propdsito o misién es:

“contribuir al ingreso, permanencia, prosecucion y rendimiento escolar a través del
mejoramiento de las condiciones nutricionales de los nifios y nifias, adolescentes y
jovenes atendidos en el Sistema Educativo Bolivariano, mediante el suministro de una
balanceada y apropiada ingesta alimentaria, adecuada al grupo etdreo, al turno y/o
régimen escolar y a las caracteristicas socio-culturales de su entorno, asi como la época
del afio” (Ministerio del Poder Popular para la Educacion-MPPE, 2012 )

Este programa vincula a la escuela con su contexto inmediato y promueve la “participacion
consciente y responsable de los y las docentes, las familias, la Comunidad Educativa y la comunidad
organizada y el fortalecimiento a la economia social a través de la incorporacion de cooperativas,
microempresas, asociaciones y concesionarias” (MPPE, 2012). La preparacidn de la alimentacién
esta en manos de las “madres procesadoras”, quienes realizan una labor de voluntariado por la cual
reciben un estimulo econémico.

Es importante hacer referencia proyecto del gobierno Bolivariano denominado “Canaima
Educativo”. (www.canaimaeducativo.gob.ve) Este proyecto, a cargo del MPPE, “por objetivo apoyar
la formacion integral de las nifas y los nifios, mediante la dotacién de una computadora portatil
escolar con contenidos educativos a los maestros y estudiantes del subsistema de educacion
primaria conformado por las escuelas publicas nacionales, estadales, municipales, auténomas vy
las privadas subsidiadas por el Estado”. Tiene dos modalidades: la primera, “Canaima educativo
escolar” permite que los niflos de primer grado trabajen en computadoras portatiles que estan
conformadas en una Red Saldn. El inicio de esta modalidad se dio en el afio 2009 con 350.000
computadoras portdtiles. La segunda modalidad: “Canaima va a mi casa”, fue concebida para los
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estudiantes de segundo hasta sexto grado cuenten en forma permanente en el contexto familiar con
una computadora portatil escolar. Se inicié en el afio 2010 con la adquisicién de 525.000 equipos y la
incorporacion progresiva de nifios y nifias; se espera que para este afo 2012 la poblacién estudiantil
del subsistema de educacion primaria en su totalidad disponga de una computadora portatil escolar.

Para el inicio del afio escolar 2011 — 2012, en el mes de septiembre, el gobierno nacional distribuira
gratuitamente doce millones de textos escolares en las escuelas publicas u oficiales venezolanas.
Cada estudiante de primero a sexto grado, recibira cuatro libros, uno por cada area de estudio,
Ciencias Naturales, Ciencias Sociales, Matematica y Lengua vy Literatura. Este tipo de iniciativas
también la llevan a cabo algunos gobiernos regionales (gobernaciones y alcaldias).

13.3. Participacion y control social en la atencidn a la diversidad

La atencidn a la diversidad, como ya lo hemos descrito en parrafos anteriores, se ha convertido en
una preocupacién permanente en nuestras escuelas. A pesar de que se cuenta con un espectro legal
amplio que da protagonismo y participacion a los miembros de la comunidad educativa, apropiarse
de esta nueva forma de actuacidn con base en la inclusién supone un cambio profundo desde la
gestion y de transformaciéon de los modelos educativos que se ajusten a las individualidades. Por
otra parte, el SEV y los planteles escolares deben definir y promover procesos de comunicacién
entre todos los sectores llamados a participar en la formacion.

El tema de la atencidn a la diversidad en las escuelas venezolanas en “funcién de una poblacidn
diversa que tiene caracteristicas de personalidad diferentes, variedad de etnias, culturas,
costumbres, condiciones sociales, diferentes estructuras familiares, estilos y ritmos de aprendizaje
asi como canales de comunicacién diferente” (Stincone, 2009) supone que en los planteles
escolares se desarrolle un trabajo en equipo, colaborativo, que -en el marco de la participacién y
corresponsabilidad establecidos en la ley- incorpore el mayor nimero de actores sociales posible.
En consecuencia, se ha ido estructurando un conjunto de redes intersectoriales de la modalidad
de Educacion Especial con la participacién de las diferentes Misiones?*: Madres del barrio, Nifios y
nifias del barrio, Barrio Adentro (I-1l-IlI-IV), Gran Misiéon Agrovenezuela, Hijos de Venezuela, Saber
y Trabajo, Misién José Gregorio Hernandez, Misidn Sonrisa, Misidn cultura corazén adentro, Ribas,
Robinson,Sucre, Che Guevara, Misidon Nifo Jesus.

13.4. Consideraciones finales:

Atender la diversidad en las organizaciones escolares, en el sentido mas amplio posible, supone
niveles de comprensién que, de acuerdo con Morin (2000), deben incluir necesariamente “un
proceso de empatia, de identificacién y de proyeccién” (p. 101) y dado que nos enfrenta a la
variabilidad de grupos humanos y personas, con sus formas particulares de ser, sentir, pensar,
intervenir en el mundo social tal comprensidn “siempre subjetiva (...) necesita apertura, simpatia,
generosidad” (op.cit. p.101). En nuestro sistema educativo aln continuamos arraigados en practicas
gue entorpecen el desarrollo de una educacidn que atienda lo diverso e intercultural; se requiere
el transito hacia una honesta admision de lo diferente, “introducirse intelectual y afectivamente en

Las misiones sociales son una de las principales banderas y estrategias de accién del gobierno de la Republica Boliva-
riana de Venezuela para enfrentar la desigualdad y la exclusion a las que estuvieron sometidos grandes sectores de la
sociedad venezolana. Existen numerosas misiones funcionando actualmente, en dreas como salud, educacioén, alimenta-
cién, energia y vivienda.
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mentalidades y universos distintos al propio” y hacia una verdadera consideracién de la diversidad
humana, “tanto la territorial como la referida al género, edad, clase social” (Sdnchez y Ortega, 2006,
p.166).

El desarrollo de los procesos de gestién escolar -en el marco del proyecto educativo nacional- y el
logro de objetivos relacionados con la inclusidn, la atencion a la diversidad, la equidad y la justicia
social no resulta tan expedito y enfrenta obstaculos y dificultades de diversa indole. Aln cuando se
han ampliado los niveles de cobertura, se debe seguir trabajando en la reduccion de las inequidades
en el acceso al cual se ven sometidos todavia algunos sectores de la poblacién. En el mismo orden de
ideas, Sanchez y Ortega (op.cit.) aluden a “La improvisacion, el clientelismo, la falta de pertenencia
y la visién cortoplacista en la formulacion de los programas y acciones” (p.166) como dificultades
que han impedido que el proyecto se desarrolle plenamente.

Por otra parte, continian manifestandose desigualdades en el desempefio del sistema (a nivel de
las instancias de poder y toma de decisiones), deficiencias y carencias institucionales, como por
ejemplo la ausencia de sistemas de seguimiento y evaluacién, debilidad en mecanismos de atencién
a denuncias de discriminacidn y acoso escolar por orientacidon sexual e identidad de género. Esto
responde a que, en muchos casos, hay desconocimiento, desinformacidn y resistencias con respecto
a las politicas educativas y a planes y programas; en otros, a la sujecion de las instituciones escolares
a formas tradicionales de gestidon que contintan con visiones homogeneizantes, estaticas y lineales
de la organizacidn, de las personas y de los procesos de aprendizaje, como lo expresa Bricefio
(2000, s/p) de una escolaridad que “presume la uniformidad de los ritmos de aprendizaje de todos
los alumnos” y no se toman en cuenta su naturaleza compleja y su condicién de “encrucijada de
culturas” con una profusa diversidad en lo estudiantil, lo religioso, bioldgico, racial, sexual, étnico
e ideoldgico.

El MPPE (2011, pp. 8-9) presenta una relacion detallada de factores que actualmente afectan la
modalidad de Educacidn especial de las cuales destacamos: dispersion de los servicios que afectan la
calidad de la atencién educativa, deficiencia en la concepcidon del ingreso y egreso de los estudiantes
a la modalidad, equipos interdisciplinarios incompletos, instituciones educativas de la modalidad
en malas condiciones de infraestructura, funcionando en espacios alquilados por la Fundacion de
Edificaciones y Dotaciones Educativas (FEDE), instituciones educativas de Inicial, Primaria y Media
con barreras arquitectdnicas, que no posibilitan la integracién escolar de la poblacién, insuficiente
mobiliario, material didactico y ayudas técnicas, desconocimiento de la existencia y ubicacién de las
instituciones educativas que pertenecen al Estado, las cuales garantizan el derecho a la educacion,
dificultades en la articulacién intra e interinstitucional para atender a la poblacién, falta de
articulacién con los diferentes comité existentes en los consejos comunales inherentes al proceso
educativo: educacidn, recreacion y deporte, alimentacion, salud, proteccion social de nifios, nifias
y adolescentes, personas con discapacidad, cultura y formacion ciudadana, familia e igualdad de
género y socio-productivo.

Deigual forma, se siguen manifestando formas de discriminacion y rechazo hacia las manifestaciones
de diversidad en la escuela, junto con problemas de masificaciéon (en las aulas). Lo corrobora lo
manifestado por Stincone (2009) “Una de las limitaciones que se presentan para aplicar la resolucion
No. 2005 en las escuelas publicas regulares, lo constituye el exceso de matricula dentro de las aulas,
aparte de la poca practica y la actitud de rechazo de los docentes sobre este proceso” (p.13). No
se atiende en el proceso de integracién a sus diferentes fases “que van desde la preparacién de
la comunidad educativa (directores, docentes, educandos, padres y representantes) de la escuela
donde se hara la integracion asi como la preparacion del educando que se integrard en conjunto
con su familia” (op.cit)
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Se deben fortalecer mecanismos de acompafiamiento y formacion de los docentes y la comunidad
en general sobre temas de atencion a la diversidad y, particularmente, a la diversidad funcional de
manera tal que se superen concepciones equivocas y prejuiciosas que generan rechazos ante la
integracion: “se hace necesario con urgencia, la busqueda de mecanismos que permitan al docente
en conjunto con el psicopedagogo, acceder a la informacién y formacién sobre las diferentes
discapacidades y como realizar las debidas adaptaciones curriculares, para evaluar a esta poblacion
sin que ello implique que los docentes de las escuelas regulares tengan que ser especialistas en un
area de la educacidn especial, ello traerd como beneficio la verdadera atencién a la diversidad”.
(Stincone, 2009, p.16)

Es indudable que el Estado venezolano hace un notable esfuerzo por “garantizar la integralidad y
gratuidad de la educacidn, sin exclusiones, con pertinencia, de calidad y basada en los principios
de equidad, humanismo, complementariedad y solidaridad”; no obstante, debe seguir trabajando
para promover, por una parte, mayor didlogo y consenso nacional en materia de atencién a la
diversidad (en todas sus facetas) entre drganos de la administracion publica o entes decisores y el
mayor nimero de actores sociales. Por otra, ya en un plano mas operativo, en términos de Romero,
Inciarte, Gonzalez y Garcia-Gavidia (2009), “Crear condiciones para el desarrollo de escuelas que
garanticen una educacion de calidad con equidad” lo cual se traduciria en mayores y mas notorias
“transformaciones en la organizacidon y funcionamiento de los establecimientos educacionales,
en las actitudes y practicas de los docentes, asi como en los niveles de relacion de los distintos
actores; es decir, supone el desarrollo de una cultura escolar diferente”. De esta manera se podra
dar respuesta mas adecuada a una de las preocupaciones de nuestros planteles educativos en la
actualidad que es la de “la apertura a una escuela mas integradora, con oportunidades para todos
los nifios y nifias, reconociendo y valorando las diferencias individuales como un valor a tener en
cuenta en el desarrollo y la concrecién de los procesos de ensefianza y aprendizaje” (op.cit.)
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La organizacién y atencidn a la diversidad en centros de educacién de Venezuela

Nota:

1. Diversidad e Igualdad a Través de la Ley (DIVERLEX) es una organizacion creada en el 2003. Se
dedica a la investigacién y formacién en materia de diversidad sexual y a la incidencia y abogacia
politica, legal y judicial en materia de derogatoria de las leyes segregacionistas y al litigio estratégico.
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La Red de Apoyo a la Gestiéon Educativa (RedAGE) es un proyecto
subvencionado inicialmente por la Agencia Espafiola de Cooperacién
Internacional para el Desarrollo (AECID) y desarrollado a partir de
2008. Su objetivo principal es la creacion y desarrollo de una red que
sirva de referente y apoyo, en primer lugar, a instituciones
universitarias iberoamericanas y, en segundo término, a
administraciones educativas, instituciones de formacion e interesados
en temas de organizacion, direccién y gestion de la educacion.

Actualmente es una asociacién internacional conformada por
veintinueve instituciones de educaciéon superior y ministerios de
educaciéon pertenecientes a diecisiete paises iberoamericanos
(organizaciones miembro), junto a mas de 450 instituciones
colaboradoras que intercambian y difunden informacion sobre la
tematica; promoviendo formacion, investigaciones y publicaciones
conjuntas. Paralelamente, realiza encuentros presenciales para
debatir problemas especificos y conforma grupos de creacion y gestion
del conocimiento sobre asuntos de su competencia e interés.

Abierta a cualquier universidad, institucién, asociacién, comunidad o
foro que disponga de lineas de trabajo en el ambito de la Gestién de
Instituciones Educativas; se organiza en forma de red, con
organizaciones miembro y colaboradoras por pais, las cuales pueden
participar enviando e intercambiando informacion.

La web de referencia es: http://www.redage.org
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