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PRESENTACION

Este documento corresponde al Informe Final que el Centro de Innovacién en
Educacién de Fundacién Chile ha preparado para la presentacion de resultados del
estudio de Andlisis de la implementacion de los Programas de integracion escolar
(PIE) en establecimientos que han incorporado estudiantes con necesidades
educativas especiales transitorias (NEET). Fundacion Chile, comprometida con el
desarrollo de propuestas innovadoras que permitan mejorar las capacidades del
sistema escolar, ha elaborado este documento bajo la conviccién de que un
esfuerzo de mejoramiento de las condiciones y los procesos educativos requiere de
una mirada evaluativa sistematica y permanente de sus resultados y factores
asociados.

Este informe final se compone de 6 secciones. La primera de ellas, presenta los
objetivos del estudio. La segunda parte presenta el disefio metodologico,
ilustrando las definiciones generales que enmarcan el estudio y las técnicas de
recoleccion de informacién utilizadas. En esta seccion ademads, se presenta la
seleccion de muestras y casos, asi como también los planes de analisis asociados a
cada componente metodologico. La tercera seccion presenta antecedentes
conceptuales sobre los enfoques tedricos y politicos que han primado a nivel
nacional e internacional en términos de necesidades educativas especiales y
educacion inclusiva. Alli se introducen los conceptos fundamentales para
contextualizar el desarrollo y funcionamiento del PIE en Chile. En la cuarta parte se
muestra un Analisis Transversal de Experiencias Internacionales donde se revisan
temas en torno a politicas y practicas llevadas a cabo en diversos paises que
trabajan con necesidades educativas especiales y que presentan tendencias mas
integrativas o inclusivas respecto al trabajo con la diversidad de los estudiantes en
las escuelas. En la quinta seccién se observan los resultados del estudio, una
primera parte profundiza en la caracterizacion descriptiva de las escuelas que han
ingresado a PIE, una segunda parte presenta los resultados de la aplicaciéon de
encuesta a directores de escuelas con PIE y una tercera parte muestra los
resultados del estudio de casos llevado a cabo en 14 escuelas. Finalmente en la
seccion cinco y seis se presentan las conclusiones obtenidas de la triangulacién de
la informacién obtenida mediante las diversas técnicas de recoleccién de datos y
por ultimo recomendaciones respecto a los resultados que puedan ser un aporte
para el desarrollo de la actual Politica de Integracién en las escuelas que cuentan
con PIE. El informe incluye ademas un conjunto de anexos que contribuyen a
profundizar en la informacion contenida en los capitulos sefialados y proveen
informacién adicional.
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L. OBJETIVOS

El proposito de este estudio, es informar a los disefiadores de la politica publica en
educacion especial sobre la implementacién de los procesos definidos por la
politica PIE en los establecimientos educacionales, asi como la situacion en éstos
de actitudes o logicas de operar acordes a los enfoques a la base de esta politica.

Objetivo General:

Describir la reciente instalacién de la politica PIE y la situacién actual en las
escuelas que participan de ella, respecto de procesos escolares y experiencias de
aprendizaje objeto de dicha politica.

Objetivos Especificos:

Describir y explicar la implementacién de procesos para la deteccién y
evaluacion diagnostica integral e interdisciplinaria de NEE para el ingreso de
un PIE

Describir y explicar los procesos instalados para la coordinacion interna del
PIE, de acuerdo a lo comprometido en el Programa y en el Convenio,
identificando fortalezas, debilidades, oportunidades y tensiones del proceso de
implementacion

Describir y explicar los procesos instalados para el uso adecuado y pertinente
de los recursos provenientes de la subvenciéon de educacidén especial,
identificando fortalezas, debilidades, oportunidades y tensiones del proceso de
implementacion

Describir la situacion actual respecto de actitudes inclusivas en torno a las
NEET en los miembros de la comunidad educativa (que actividades se hace)
Describir la l6gica de trabajo colaborativo actual en torno a las NEET entre los
equipos profesionales del establecimiento (calidad trabajo colaborativo)
Describir la logica profesional de trabajo y el nivel de proactividad que
actualmente presentan los equipos profesionales de trabajo en el abordaje de
las NEET 1

vii. Describir la influencia que pudiera tener la politica PIE en los procesos de

enseflanza que los docentes y especialistas PIE implementan en el aula, y en la
participacion de los estudiantes con NEET y NEEP en los procesos de
aprendizaje.?

A modo transversal y como variable de analisis se buscara dar cuenta de los
factores asociados que ayudan a explicar la situaciéon que se describira a partir de
los distintos objetivos. Dando énfasis a observar tanto el cumplimiento de la
politica PIE en relacion a las practicas escolares, pero también a conocer el trabajo
realizado al interior del establecimiento, tanto a nivel de practicas de
implementacion, como también de trabajo colaborativo.

! Este objetivo se corresponde con los objetivos 6 y 7 presentes en las bases de licitacidn, los cuales
fueron fusionados en acuerdo del Centro de Estudios y la Unidad de Educacién Especial del MINEDUC.
’ Este objetivo corresponde al objetivo 8 de las bases de licitacion.
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IL. DISENO METODOLOGICO

La evaluacion de la implementaciéon de los PIE combiné dos formas de
aproximacion a los datos: sistematizaciéon y analisis de informacién secundaria
presente en documentos, paginas web y bases de datos educativos, por una parte, y
produccion primaria de informacién a través de un trabajo de investigacion en
terreno, por otra. Esta ultima, a su vez, consideré el uso de diversas técnicas, tanto
cuantitativas como cualitativas, las cuales se combinaron con el fin de acercarse de
la magnitud de los fendmenos observados y, a la vez, obtener una mirada mas
profunda sobre ellos, sus causas y la manera en que son interpretados por los
actores escolares.

Ambas aproximaciones metodoldgicas -analisis de informacién secundaria y
levantamiento primario de datos- son transversales a los focos de estudio. Ellos se
traducen en 4 componentes metodologicos, los cuales finalmente fueron
triangulados con el objetivo de obtener conclusiones y recomendaciones para la
politica de PIE.

Diserio general

e Tipo de estudio: Transversal, con analisis de informacién secundaria y primaria,
y metodologias mixtas de investigacidn social.

e Universo: Establecimientos beneficiarios de la politica PIE en Chile.
e Unidad de andlisis: Establecimiento beneficiario de la politica PIE.
e Unidades de observacion:

Establecimientos educativos

Aula

Directores

Miembro del equipo directivo (Jefe de UTP)

Docentes

Asistentes de la educacién

Sostenedor

Apoderados

Coordinadores PIE en los establecimientos
Coordinadores PIE a nivel comunal

Expertos del Ministerio de Educacion

Documentos de los establecimientos (PEI, Plan de mejora SEP, y evaluaciones
del PIE)

Espacios fisicos y equipamiento en los establecimientos



Componente 1: Revision de experiencias internacionales

En este componente se revisaron antecedentes conceptuales y experiencias
internacionales, que permitieron complementar el marco conceptual desarrollado
en el primer capitulo del informe. Esta revision consider6 8 experiencias de
sistemas educativos, cuya atencion a las NEE se aborda desde una estructura de
variables que permite identificar las similitudes y diferencias entre los casos y en
relacion a Chile: la consideracion del contexto social politico de los paises, la
nocién de necesidades educativas especiales que se tenga, las formas de
organizacion y financiamiento y las principales estrategias utilizadas en las
escuelas para trabajar con la diversidad.

En este componente, se ilustraron y profundizaron en la experiencia internacional
de implementacidn de politicas de integracion en los siguientes paises:

- Alemania

- Bélgica

- Inglaterra

- EE.UU. (Massachusetts)

- Canada (New Brunswick)
- Espana

- Finlandia

- Colombia

Componente 2: Caracterizacion de Escuelas con PIE y sus resultados

El objetivo de este componente apuntaba a la realizacién de una descripcién
general de los establecimientos con PIE, a partir de la sistematizacion y analisis de
bases de datos tanto publicas como de uso interno del Ministerio de Educaciéon. En
una primera instancia, con el propdsito de conocer el universo de estudio y, de este
modo, contextualizar de mejor manera el resto de la investigacion, se recopilaron y
pusieron en relacion estos datos, realizando asi una descripcion general de las
caracteristicas basicas de los establecimientos con PIE de Chile. Entre las variables
de caracterizacion utilizadas se encuentran las siguientes:

- Dependencia Administrativa: Se utiliz6 como la principal variable de
segmentacion del estudio, comparando la distribucién de las especificidades de
la politica PIE (diagnosticos, distribucion, ingreso, etc.) segiin la dependencia
de las instituciones.

- Ubicacién: Segun la distribucién geopolitica del pais, se realiz6 un mapa de las
escuelas que han decidido incorporarse a PIE. Importante fue la realizaciéon de
distinciones entre establecimientos ubicados en los principales centros
urbanos de aquellos mas aislados.



- Matricula: Se analizé la matricula de estos establecimientos y su evolucién
durante la ultima década.

- Eficiencia interna: Se analizaron los resultados de eficiencia interna, a saber, los
alumnos aprobados, reprobados y retirados cada afio en los establecimientos
con PIE.

- Vulnerabilidad: Se analizaron los niveles de vulnerabilidad de los alumnos en
los establecimientos PIE, segun la informacion otorgada por JUNAEB, poniendo
atencion en la distribucion de la vulnerabilidad en las diferentes regiones del
pais y la relacién entre la vulnerabilidad y la incorporacion de escuelas a la
politica.

- Recursos humanos: Se realiz6 un perfil de los docentes y profesionales
especialistas de los establecimientos segiin sus caracteristicas demograficas y
de formacidn (sexo, edad, tipo de titulo, etc.).

- Perfil de los alumnos con NEE: Se realiz6 la descripcién del nimero de
estudiantes integrados y su caracterizacion entre aquellos con necesidades
transitorias o permanentes, asi como también las caracteristicas de la
distribucién de NEE segun variables socio-demograficas.

- SIMCE: La medicién SIMCE fue introducida para conocer los resultados de esta
medicién en las escuelas estudiadas, mas no se intentd realizar un analisis
explicativo de esta variable.

Los resultados de este componente fueron ilustrados en el apartado B del item
Resultados, pero debido a su gran extension, muchos analisis complementarios
estan descritos en el anexo N2 6.

Las bases de datos que se utilizaron fueron, entre otras, las siguientes:

- Directorio de Establecimientos 20113: Esta base de MINEDUC contiene los
datos basicos de todas las escuelas, como lo son la dependencia administrativa,
la ruralidad o la ubicacion del establecimiento.

- Matricula: Se utilizaron las bases de matricula desde el 2000 al 2011, de
manera de poder observar las tendencias de matricula de los establecimientos
en cuestion durante los ultimos 12 afios.

- Dotacién Docente: La base de datos de Dotaciéon Docente facilitada por
MINEDUC contiene datos de la cantidad de docentes que trabajan en cada
establecimiento.

- Asistentes de la Educacion: Esta base provista por el MINEDUC, contiene
informacion que permite distinguir y caracterizar las distintas funciones que
desempefian los asistentes de la educacidn.

- Establecimientos con PIE 2012: Base que identifica a los establecimientos con
PIE

- Alumnos integrados 2012: Esta base esta compuesta por los estudiantes que
participan del PIE, los cuales se encuentran asociados a su respectivo RBD y se
sefiala su diagnostico.

> Al momento de ejecutar el andlisis de datos aun no estaba disponible la base de establecimientos
2012.



- IVE SINAE 2012: Esta base de datos de la JUNAEB contiene el porcentaje de
alumnos vulnerables en cada establecimiento.

- SIMCE: Se utilizaron las bases SIMCE a nivel de alumno desde 2005 a 20114
Estas contienen los puntajes de cada establecimiento en 4to y 8vo basico.

A partir de ellas, se realizd un analisis descriptivo preliminar de los datos de
establecimientos con PIE, utilizando variables de cruce relevantes, tales como
dependencia administrativa del establecimiento, zona, grupo socioecon6émico y
ubicacion regional. En el andlisis de las bases de datos se ocup6 el software SPSS
19.0

Componente 3: Encuesta

El tercer componente metodoldgico realizado, estuvo constituido por una encuesta
representativa a nivel nacional, en establecimientos regulares que cuentan con
proyectos de integracion escolar. Esta encuesta, de caracter exploratorio, tuvo
como fin tener una aproximacion inicial a la implementacién de los PIE, prestando
atencion a tematicas tales como: el funcionamiento de los procesos de detecciéon y
evaluacion diagnostica que se utilizan en las escuelas, los mecanismos utilizados
para la coordinacién interna de los equipos en funcion del PIE, la satisfacciéon con
éste, el uso de recursos asociados a la subvencién de educacién especial de
caracter transitorio, el aporte/interaccion del PIE con las iniciativas de
mejoramiento de la escuela con especial foco en los planes de mejora SEP, y los
resultados (de aprendizaje, convivencia, valéricos, procesos escolares, reaccion de
la escuela hacia el entorno) que se le atribuyen al programa, entre otros.

El objetivo que de la presente encuesta, fue la generaciéon de un panorama a nivel
nacional respecto de la implementacién de los PIE, destacando desde una
perspectiva cuantitativa y estadisticamente generalizable a los establecimientos
que participan del dicho programa, con especial foco en la atencion de estudiantes
con necesidades educativas especiales transitorias.

Se efectud la extracciéon de una muestra representativa del universo de escuelas
con Proyectos de integracion escolar, a partir de las siguientes caracteristicas

Poblacidn: El nimero total de establecimientos con alumnos integrados en el afio
2012, de acuerdo con los datos del Ministerio de educacién, es 4.506,
correspondiente al 48,8% de los establecimientos regulares, pero a un 54% de los
establecimientos que efectivamente se pueden incorporar a PIE (limitandose a
municipales y particular subvencionados).

Marco muestral: Base de datos del Ministerio de Educacién que contiene a los
establecimientos educacionales con proyectos de integracién escolar en 2012.

*Al momento de ejecutar el andlisis de datos aln no estaba disponible la base de resultados SIMCE
2012.



Muestra: Se realiz6 la seleccion de una muestra aleatoria simple, con un error
maximo de estimacién de 5% y un 95% de confianza. Dado el universo de
establecimientos con PIE que indica el marco muestral, ello da como resultado una
muestra de 354 establecimientos. Ademas de esto se seleccion6 a partir del mismo
5% de error maximo de estimacidon y con un 95% de confianza, una muestra de
reemplazo de otros 354 establecimientos.

Tipo de encuesta: Cuestionario estructurado con preguntas cerradas, que fue
aplicado de manera electrénica, entre el 18 de marzo del afio 2013 y el 10 de junio
del mismo afio, mediante e servidor online Survey Monkey.

Unidad de observacion: Los cuestionarios electrénicos se enviaron a los directores
de los establecimientos educacionales seleccionados en la muestra.

A modo de plan de contingencia, se seleccion6 una muestra de reemplazo. Asi, cada
caso seleccionado tuvo un establecimiento que opera como reemplazante en caso
de que el primero no cumpla con los requisitos requeridos por el estudio, o bien,
no haya disposicién para contestar. El cuestionario se envié a ambas muestras,
priorizandose la captacion de las respuestas de la primera. La descripcion de la
muestra teérica y de reemplazo se encuentra disponible en el anexo N2 8.

La aplicaciéon de la encuesta contdé con seguimiento telefénico de manera
permanente. Se alcanzaron finalmente 362 establecimientos, dejando un rango de
tiempo que permitiera incorporar mas establecimientos que la muestra minima
(354), con el objetivo de obtener una validez metodolégica mayor. Esta cifra se
alcanza incorporando al analisis las respuestas obtenidas en la muestra de
reemplazo. Con ello, se obtiene un error maximo de estimacion a nivel nacional de
4,97, asumiendo varianza maxima, con lo cual se cumple el objetivo que se habia
propuesto en el disefio de investigacion. La descripcion de la muestra
efectivamente alcanzada es posible observarla en el Anexo N99.

Plan de andlisis: Los resultados obtenidos fueron ingresados de manera
automatica en una base de datos, realizando posteriormente un analisis de
estadistica descriptiva de las preguntas realizadas mediante el paquete estadistico
SPSS 19.0.
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Componente 4: Estudio de casos

Este componente consideré una aproximacién a la implementacién de la politica
PIE en las escuelas a través de metodologias cualitativas. Los estudios de casos son
especialmente pertinentes si se considera como unidad de analisis al
establecimiento de manera holistica, ya que permite rescatar en profundidad lo
que esta sucediendo a nivel de sus actores, procesos y resultados, pero sin perder
de vista las interrelaciones que se producen entre estos elementos y como se
afectan mutuamente.

Se seleccioné un conjunto de 14 establecimientos escolares> donde se esta
implementando el programa de integracion y que reflejan parte de la
diversidad de realidades escolares. En cada uno de ellos, se ha realizado una visita
en profundidad orientada a levantar informacién sobre la implementacién de la
politica, desde la perspectiva de los propios actores escolares. Se utilizaron cuatro
técnicas de investigacion social cualitativa: entrevistas semi-estructuradas,
observacién de aula, observacién de espacios y analisis cualitativo de documentos
relevantes.

a. Técnicas, instrumentos y fuentes de informacion

A continuacién, se describen las técnicas que fueron utilizadas en el levantamiento
de informacién. Ellas estan asociadas a instrumentos especificos, los cuales han
sido elaborados buscando cubrir y dar interpretacién a los temas que surgen a
partir del ejercicio de operacionalizacién de variables. Si bien el estudio de casos es
una metodologia que acoge una perspectiva inductiva, en la medida que elabora
resultados que tienen su origen en las propias fuentes de informacion, también
presenta caracteristicas deductivas, puesto que tiene como punto de partida una
definicion inicial de variables de interés, fundamentada por los antecedentes
conceptuales y objetivos de estudio.

- Entrevistas semi-estructuradas: Esta modalidad de entrevista se caracteriza
por la utilizaciébn de una pauta de preguntas o contenidos que guia la
conversacion. En este sentido, tiene la ventaja de tener una estructura flexible
que permite rescatar las particularidades de cada uno de los casos, pero
asegurando a la vez que existan variables de andlisis compartidas que permitan
hacer comparaciones y rescatar elementos comunes.

’Inicialmente se habia contemplado la realizacion de estudios de caso en 20 establecimientos. No
obstante, debido a motivos de factibilidad el nimero se redujo a 14, previo acuerdo con la contraparte
de MINEDUC. Esta modificacién no resultd perjudicial para los objetivos de la investigacion, los cuales
han podido cumplirse. A modo de compensacién y para fortalecer la calidad de la informacion recogida,
se incorporaron técnicas de recoleccidn de informacion no consideradas en la propuesta original, como
por ejemplo, observaciones de aula con foco en captar el modo de trabajo colaborativo entre profesores
de aula y profesores vinculados al programa de integracion.
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Las entrevistas semi-estructuradas se realizaron utilizando una pauta con
preguntas abiertas, elaboradas a partir de las dimensiones presentes en la
operacionalizacién®, a los siguientes actores en cada escuela:

Tabla N2 1: Distribucion de actores entrevistados

Actor

Sostenedor?

Director

Jefe de UTP

Coordinador PIE en el establecimiento
Encargado PIE comunal (si aplica)
Docentes8

Miembro equipo especialistas®

TOTAL

Q= (N[, ==

Fuente: Elaboracion propia

Adicionalmente, en cada caso se realizO una entrevista colectiva con 2 a 3
apoderados del establecimiento que tengan hijos/pupilos integrados10. El objetivo,
es combinar la posibilidad de profundizar en las experiencias individuales
(permitido por el reducido nimero de apoderados), a la vez que fomentar el
intercambio de experiencias y conversacién entre ellos.

- Observacién de espacios y materiales: Esta actividad se realizé en base a una
pauta estructurada, la cual es elaborada por un especialista en educacién
especial. Ella fue aplicada en todos los establecimientos en conjunto con el
director o quien éste indique es la persona mas adecuada para informar sobre
la infraestructura y materiales pedagogicos del establecimiento y su relacion
con el programa de integracién escolar.

- Revisidon de documentos: Se realizé una revision de documentos clave para el
establecimiento (entre ellos PEI, PME SEP y los formularios PIE) analizando si

® Ver anexo N@ 1.

’ Durante el transcurso de la investigacion se observd que los sostenedores son fuentes de informacion
con poco manejo directo de la politica PIE. La vision respecto del caso especifico es acotada,
especialmente en aquellos casos donde manejan varias escuelas. Ello implicd que se redujo la muestra
de sostenedores y se potencio la entrevista con el coordinador comunal, incorporando finalmente a 6
sostenedores en la muestra final de entrevistas (3 de escuelas municipales y 3 de escuelas particulares
subvencionadas.)

¥ Se ha priorizado la incorporacién de un profesor de aula regular y un profesor de educacién diferencial
que cumple el rol de co-docente. En el caso de escuelas que no cuentan con especialistas (ej: psicologo,
fonoaudidlogo), se ha reemplazado dicho actor por el profesor diferencial y se ha entrevistado a dos
profesores de aula.

9Cuando no exista encargado a nivel comunal, se realizara, a modo de reemplazo, dos entrevistas a
profesionales PIE del establecimiento.

% para llegar a este nimero, se trabaja con la escuela para citar al doble de apoderados al espacio de
conversacion
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éstos incorporan la atencién a las necesidades educativas especiales de los
alumnos y, concretamente, si incluyen acciones que interacttien con el PIE.

Estos documentos fueron analizados a partir de una matriz de clasificacion de
informacion!l, que da cuenta de si aquellos incorporan -y cémo- las distintas
variables contempladas en la operacionalizacion.

- Observacién de aula: Se utiliz6é una pauta comun de observacién focalizada en
aspectos tales como las estrategias de interaccion, colaboracién y co-docencia
utilizadas entre los profesionales durante las clases, entre otros.

La estrategia de observacion de aula se realizé en dos clases, preferentemente
de Lenguaje y Comunicacion, una de primer ciclo y otra del segundo. Cabe
sefialar que los profesores entrevistados son los mismos a quienes se observo
en aula. Ello permiti6 mejorar el nivel de especificidad de las entrevistas,
apuntando a elementos concretos del trabajo en clase y la relacion pedagoégica
con los especialistas.

b. Seleccion de los casos

Tal como se sefalé anteriormente, se seleccionaron y visitaron 14 escuelas como
casos de estudios. Ellas fueron escogidas en funciéon de 4 criterios, los cuales
buscan representar parte de la variabilidad de realidades escolares del pais. Asi, si
bien los métodos cualitativos no permiten obtener resultados generalizables, a
través de este ejercicio se observo si parte de las diferencias entre los casos,
pueden explicarse por elementos de contexto asociados. También se interpretaron
los resultados a partir de los procesos escolares e implementacién del PIE
observado en los establecimientos. Los criterios escogidos fueron:

- Dependencia administrativa: Municipal, Particular subvencionada

- Regidn: Metropolitana, regiones (0'Higgins y Valparaiso).

- Vulnerabilidad: Grupo SIMCE A-B; Grupo SIMCE C; Grupo SIMCE D-E.

- Resultados educativos SIMCE: Tercil de mejores resultados y tercil de peores
resultados, ambos teniendo como referencia el grupo socioeconémico de la
escuela.

Si bien se ha optado por definir estas variables de segmentacidn, la selecciéon de
casos ofrece variabilidad en cuanto a tamafio de los establecimientos y niveles de
enseflanza impartidos. Se ha optado por escoger un mayor niumero de escuelas
municipales, en vista de que la distribucién de escuelas segin los datos al afio
2012, arrojo un total de 73,5% de establecimientos PIE son municipales, mientras
que un 26,1% particular subvencionados. Ademas de esto y debido a los pesos

11 . . spe e . .z . , .

Esta matriz ha servido para el andlisis transversal de la informacién recopilada a través de las demas
técnicas utilizadas en los estudios de caso. El detalle se explica en el plan de analisis de este
componente.
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relativos de cada region en el total pais, se consideraron mayormente escuelas de
la region metropolitana (19,6% del total de escuelas del pais) con 11 escuelas para
la muestra final, luego 5 escuelas de la regién de Valparaiso (9,8% del total de
escuelas del pais) y 4 escuelas de O’Higgins (7,5% del total de escuelas del pais).

A continuacién se identifican las escuelas que formaron parte de la seleccion
definitiva del presente estudio de casos. Con el fin de resguardar la
confidencialidad de la identidad de los establecimientos participantes, éstos se
describen en funcion de las variables mencionadas anteriormente.

1. Escuela municipal, grupo SIMCE A-B, tercer tercil SIMCE (Quinta normal, RM)

2. Escuela municipal, grupo SIMCE C, tercer tercil SIMCE (Maipu, RM)

3. Escuela particular subvencionada, grupo SIMCE D-E, primer tercil SIMCE

(Vitacura, RM)

Escuela municipal, grupo SIMCE C, primer tercil SIMCE (Huechuraba, RM)

Escuela municipal, grupo SIMCE D-E, tercer tercil SIMCE (Santiago, RM)

Escuela municipal, grupo SIMCE A-B, primer tercil SIMCE (Pedro Aguirre Cerda,

RM)

7. Escuela particular subvencionada, grupo SIMCE A-B, primer tercil SIMCE (San
Miguel, RM)

8. Escuela particular subvencionada, grupo SIMCE A-B, tercer tercil SIMCE
(Puente Alto, RM)

9. Escuela municipal, grupo SIMCE A-B, tercer tercil SIMCE (Valparaiso, V region)

10. Escuela particular subvencionada, grupo SIMCE C, tercer tercil SIMCE (Machali,
VI region)

11. Escuela municipal, grupo SIMCE A-B, primer tercil SIMCE (Zapallar, V region)

12. Escuela municipal, grupo SIMCE C, primer tercil SIMCE (Petorca, V region)

13. Escuela particular subvencionada, grupo SIMCE A-B, primer tercil SIMCE
(Chimbarongo, VI region)

14. Escuela particular subvencionada, grupo SIMCE A-B, tercer tercil SIMCE (San
Antonio, V region)

ok

Asi, se obtuvo la siguiente distribucion segun variables de segmentacion:

- Dependencia administrativa: Municipal = 8; Particular subvencionada = 6

- Vulnerabilidad (Grupo socioeconémico SIMCE 2011): AB =8, C =4, D-E=2

- Distribucion geografica: Region metropolitana = 8, otras regiones = 6

- Tercil SIMCE dentro del nivel socioeconémico: primer tercil (alto) = 7, tercer
tercil (bajo) =7
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A continuacion se describe graficamente esta distribucion:

Tabla N2 2: Distribucion de escuelas seleccionadas campo cualitativo

Tercil SIMCE Region Dependencia | Grupo Grupo Grupo
SIMCE SIMCE C | SIMCE
D-E

Primer Tercil v Municipal X
Z:'lr;():f LEIL Particular X X
socioeconomico S TETEOnEE
Regiones  Municipal X X
Particular X
Subvencionado
Tercer Tercil de iVl Municipal X X X
su grupo
socioeconémico Particular X
Subvencionada
Regiones  Municipal X
Particular X X
Subvencionada

Fuente: Elaboracién propia a partir de la seleccién de escuelas. Estudio de Casos

El andlisis cualitativo realizado y profundizado en el item de resultados del
presente informe, se estructur6 en base a las dimensiones de analisis consideradas
en la operacionalizacion del estudio, destacando similitudes, como también
particularidades que se presentan en los casos estudiados respecto a procesos de
implementacion del Programa de Integracién y dando espacio a tematicas
emergentes que se generen a partir de los datos recopilados. Las variables de
analisis son: Diagnoéstico de Necesidades Educativas Especiales, Coordinacion de
Programa de Integraciéon Escolar, Recursos, Actitudes hacia el trabajo con
diversidad, Trabajo Colaborativo, Logicas de Trabajo y Productividad, Contexto
institucional y politica.

Ademas, con el fin de asegurar la confidencialidad de los informantes, las citas
presentan la siguiente estructura para denominar a la fuente que las emite: Agente
entrevistado, regién de la escuela, dependencia administrativa y nivel
socioecondmico.

Donde,

- Agente entrevistado: Director/a, profesor/a, coordinador/a, coordinador/a
municipal, especialista, apoderados, jefe de UTP JUTP, sostenedor.

- Region de la escuela: RM region metropolitana; V, quinta region; VI, sexta region.

- Dependencia administrativa: M, municipal; PS, particular subvencionado.
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- Nivel socioeconémico: AB; C, DE. De acuerdo a la medicion realizada por SIMCE

- Resultados SIMCE: Primer tercil de resultados SIMCE (el de mejores resultados)
de su grupo socioecondémico (1); tercer tercil de resultados SIMCE dentro su grupo
Socioecondémico (3)

Asi, un ejemplo de esta manera de hacer referencia a los entrevistados lo podemos
encontrar a continuacién: (Director, RM, Municipal, AB, 3). Vemos entonces una
referencia de un director, de una escuela de la regién metropolitana, municipal, de
nivel socioeconémico AB y en el tercer tercil SIMCE (es decir, el de peores
resultados).

¢. Plan de andlisis

La informacion proveniente de las distintas técnicas comprendidas en el estudio de
casos fue ingresada a una matriz de analisis!? que ha sido construida en base a las
dimensiones y variables levantadas en el ejercicio de operacionalizacion. El
objetivo, es aprovechar la informacién recopilada y clasificarla transversalmente
en categorias comunes, avanzando asi en el proceso de triangulacidn.

Se trata de una matriz de vaciado, aunque selectiva en las citas e informaciéon que
se incorpora. El objetivo es incluir aquello que aporta a la descripcién y
comprension de los focos de interés. La matriz permite identificar el
comportamiento de cada escuela en las distintas variables (horizontalmente),
identificando sus particularidades. En cada celda, se rescatan los discursos vy
evidencia provenientes de los distintos actores e instrumentos, incorporando citas
que representan a las distintas fuentes.

La lectura por columna (verticalmente), permite realizar un analisis transversal
para cada variable, de manera de ir elaborando conceptos y armando categorias a
partir de los elementos comunes (o distinciones) que presenten las escuelas.

Una vez identificados los resultados en cada dimension, por escuela y a nivel
transversal, se procedié a elaborar Reportes breves por escuela. Estos constituyen
una ficha a nivel de establecimientos, que describe en cada dimension el
comportamiento de la escuela, utilizando para ello un breve relato que se apoya en
citas de los actores escolares y evidencia extraida de las pautas de observacion y
documentos relevantes. Su propoésito es presentar un resumen de la informacién
de la escuela en cada foco de interés y extraer algunas conclusiones finales en la
forma de puntos clave a resaltar, ya sea en la forma de aprendizajes, o bien, de
nudos criticos sobre los que vale la pena llamar la atencion.

Finalmente, se realiza un analisis integrado en el cual se elaboran los temas
transversales, las principales conclusiones y las recomendaciones a la politica.

2Ver anexo N2 11

16



III.  ANTECEDENTES CONCEPTUALES

El presente capitulo da cuenta de los conceptos fundamentales - presentes en
literatura nacional e internacional- que sustentan las politicas y acciones dirigidas
a la educacion de estudiantes con necesidades educativas especiales. El objetivo, es
proveer un conjunto de informaciéon permita entender la conformacién de los
Programas de Integracidon Escolar en Chile y que contribuya a una lectura mas
contextualizada de los resultados y conclusiones del presente estudio.

1. Necesidades Educativas Especiales: definicion de conceptos

El concepto de necesidades educativas especiales tiene que ver con una forma de
entender y trabajar las dificultades o barreras que experimentan los estudiantes
para aprender y participar del curriculum escolar (MINEDUC, 2012). Estas pueden
ser de distinto tipo, entre ellas, discapacidades y deficiencias identificables;
dificultades de aprendizaje no atribuibles a alguna discapacidad o deficiencia; y
dificultades debidas a desventaja socioecondémica, cultural o lingliistica (OCDE,
2007). En este sentido, el concepto de necesidades educativas especiales considera
un espectro mas amplio de caracteristicas que el concepto de discapacidad.

Por una parte, las necesidades educativas especiales comprenden una mayor
amplitud de estudiantes que por diversas causas requieren de ayudas especiales
para desarrollar sus capacidades y superar dificultades en aprendizajes, no
centrandose so6lo en la nocién de discapacidad. Por otra, el concepto de
necesidades educativas especiales no centra el déficit en los nifios y nifias (en sus
discapacidades) sino que también pone el foco en las acciones de la instituciéon
escolar para responder a estas diversas necesidades y potenciar los aprendizajes
de los estudiantes. Se considera desde este foco, que las dificultades de
aprendizaje, sea cual sea el origen de las mismas, tienen un caracter interactivo
dependiendo tanto de sus caracteristicas personales como de la respuesta
educativa que se les ofrece. (UNICEF, 2001)

Este cambio de foco desde educar centrandose en las dificultades de nifios y nifias
(donde incluso hasta hace pocos afios se avalaban practicas educativas especificas
y segregadoras en escuelas paralelas para estos estudiantes) a poner el foco en las
acciones que efectua la institucion para abordar las diferentes necesidades, implica
cambios a nivel tanto de politicas educativas como en el trabajo concreto que se
realiza en las escuelas. Segun Tony Boot (1999) en Blanco (2006), las barreras de
aprendizaje y participacién se dan en interaccion entre el alumno y distintos
contextos: personas, politicas, instituciones, cultura y circunstancias sociales y
econdmicas. Es por eso que las acciones de las instituciones educativas deben estar
dirigidas a superar las barreras fisicas, personales e institucionales que limitan las
oportunidades de aprendizaje y pleno acceso y participacién a las actividades
educativas
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En este sentido, la integraciéon de estudiantes con necesidades educativas
especiales a escuelas regulares implica cada vez mdas un avance hacia la
construccion de escuelas inclusivas, en donde ciertas caracteristicas particulares
de los estudiantes mas que ser vistas como déficit son vistas como una
oportunidad de superar barreras y generar una instituciéon educativa que valore y
respete las diferencias existentes en la sociedad. Sin embargo para el desarrollo de
la inclusién, es necesario un trabajo complementario y constante entre actores
educativos, autoridades y familias, mas adelante en el presente documento se
detallaran aspectos necesarios para el desarrollo una escuela con caracter
inclusivo.

En la practica educativa, algunas de las necesidades individuales pueden ser
atendidas por profesores y profesoras con una serie de acciones para desarrollar el
aprendizaje de determinados contenidos, por ejemplo, con el uso de diversas
estrategias o materiales educativos, con el disefio de actividades complementarias,
entre otros. Sin embargo para dar respuesta a determinadas necesidades
individuales se requiere desarrollar una serie de ayudas, recursos y medidas
pedagobgicas especiales o de caracter extraordinario, distintas de las que requieren
habitualmente la mayoria de los alumnos. (Unicef, 2001) Algunas de estas
medidas refieren a generar medios de acceso al curriculum (materiales e
infraestructura), adaptaciones en el curriculum y modificaciones en el contexto
educativo, estructura o clima afectivo en que tiene lugar el hecho educativo
(Warnock Report, 1979)

Se espera que los estudiantes con necesidades especificas puedan superar las
barreras de aprendizaje recibiendo las ayudas y recursos especiales que necesiten,
ya sea de forma temporal o permanente, al interior del contexto educativo regular
(Unicef, 2001). Es asi como las Necesidades Educativas Especiales (NEE) se definen
en funcién de los apoyos y ayudas especializadas adicionales que requieren
algunos estudiantes para acceder y progresar en el curriculo y que de no
proporcionarseles, verian limitadas sus oportunidades de aprendizaje y desarrollo.

En la versidon operativa de la definicion de NEE en algunos paises (entre ellos,
Chile, Espafa, Inglaterra, Colombia y Ecuador, entre otros), se ha tendido a
diferenciar entre NEE permanentes (NEEP) y NEE transitorias o temporales
(NEET)13, atendiendo a eventuales caracteristicas distintivas que requeririan, a su

13 Si bien no es la norma en Europa, pafses como Espafia también incluyen en su legislacién esta
distincién, no exenta de criticas. Precisamente desde la perspectiva de autores espafioles como
Salado (2009), esta diferenciacién realizada a la hora de implementar proyectos concretos, siempre
ha sido mas tedrica que practica, puesto que las NEE en realidad suelen afectar durante toda la vida
al sujeto, pero variando sus manifestaciones. Por ejemplo, un alumno con dislexia tendra
dificultades relacionadas con el trastorno toda su vida, pero en cada momento y ambito vital se
manifestard de modo diferente. Por otra parte, la distincion podria conllevar una idea implicita
perniciosa, pues se podria terminar identificando las NEET con dificultades leves, reversibles y
posibles de solucionar, mientras que las NEEP serian dificultades graves, irreversibles y sin
solucién.
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vez, un tratamiento especificol*#.De este modo, las NEEP hacen referencia a
aquellos problemas que presenta una persona durante todo su periodo escolar y
vida, ya que muestran un déficit leve, mediano o grave de la inteligencia, en alguna
o en todas de sus implicancias sensoriales, motoras, perceptivas o expresivas, de
las que resulta una incapacidad que se manifiesta en el ejercicio de las funciones
vitales y de relacion, por tanto, necesitan de la atencidn de especialistas, centros
educativos especiales y material adecuado para abordar sus necesidades. Dentro
de esta categoria se encuentran las deficiencias visuales (ceguera); deficiencias
auditivas (sordera); deficiencias motoras (pardlisis cerebral); retardo mental y
autismo, entre otras (Salado, 2009).

Por su parte, las NEET son problemas de aprendizaje que se presentan durante un
periodo especifico de la escolarizacién de la persona, que demanda una atencién
especifica y mayores recursos educativos de los necesarios para compaiieros de su
edad. Dentro de esta categoria cominmente se encuentran los trastornos de
dislexia; déficit atencional; hiperactividad y los problemas conductuales
relacionados con la agresividad; y trastornos especificos del lenguaje o del
aprendizaje.

2. El enfoque de inclusion

La inclusién educativa implica una mirada de la educacién desde un enfoque
participativo y de educacion de calidad para todos y todas, independiente de las
diferencias individuales. Se plantea la inclusién como un enfoque mas amplio que
los procesos de integraciéon de grupos, que habian estado por afios fuera del
sistema regular (Parrilla (2002); Stainback y Stainback (1999); UNESCO (2008)) e
implican procesos de transformacion en las logicas escolares a la hora de ingresar
estudiantes con caracteristicas distintas.

Segun lo planteado por Parrilla (2002) los grupos marginados por afios de la
educacion regular han sido diversos (segun clase, cultura, género, discapacidad)
sin embargo, es en el ambito de la Educacién especial donde surge la conciencia
inicial sobre el proceso de inclusion. La inclusion se plantea como un enfoque que
permitiria abordar las diferencias de las necesidades educativas especiales de una
nueva forma, y esta nueva forma tiene que ver con dejar de lado la exclusidon que
por mucho tiempo mantuvo a personas con capacidades distintas segregadas de
espacios educativos regulares en espacios de educacién especial; esta nueva forma
consiste en incluirlas y hacerlas participes de manera regular a la escuela.

" Colombia también ha desarrollado recientemente iniciativas de atencién a estudiantes con NEET,
aunque a nivel emergente y soélo distrital, pues no existe dicha diferenciacién en la normativa educativa
colombiana (Rochelset al, 2011).
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Esta forma inclusiva de abordar las diferencias implicaria ademds acabar con las
etiquetas!®> y por tanto, acabar con escuelas segregadas para lo cual se plantea
relevante la existencia de apoyos para integrar a los estudiantes al aula regular
(Stainback y Stainback, 1999) asi, ya no se intentaria segregar y controlar la
diversidad, sino incluirla en la escuela viéndola como una oportunidad de mejora
para toda la comunidad educativa. Incluso los autores (Stainback y Stainback,
1999) plantean que no sélo la escuela deberia atender las necesidades de
estudiantes con necesidades especiales, sino también las necesidades de todos los
miembros de la comunidad educativa, sin discriminar.

Investigaciones realizadas desde el Centre for studies on integration in education,
de Inglaterra (en Cobacho, 2000), plantean que la atencién a la diversidad en
escuelas inclusivas implica pasar del foco de déficit particular de los nifios y nifias a
una nociéon de déficit social (que hacen las diversas instituciones sociales con la
diversidad) en este sentido, la escuela debe dar respuesta ante una persona con
necesidades. Sin embargo, este cambio de mirada y de practicas implica un
proceso, que se da de manera distinta segin diversos contextos, en este sentido, en
el texto de Cobacho (2000) “Mas alla de la integracion: hacia una escuela inclusiva”
recopila la visiéon de autores internacionales quienes plantean que “a pesar que
algunos paises se encuentran en niveles avanzados de integracién y de inclusiéon
(Canada, EE.UU, Inglaterra, Espafia) en algunos paises se ha dado un proceso que
ha sido muy duramente criticado por haberse efectuado con escasos o nulos
cambios de la escuela que acoge a esos alumnos, produciéndose lo que se ha
tildado de simple integracidn fisica, no real (Booth y Ainscow, 1998)”

En este aspecto, en muchos paises se reconoce la igualdad de oportunidades de
todos los nifios, nifias y jovenes, pero estas oportunidades de inclusién estan
relacionadas mas con el acceso (integracion) que con la calidad de la educacion. En
este sentido, la integracién consiste en asegurar el derecho de las personas con
discapacidad a educarse en las escuelas comunes, en tanto la inclusién con una
perspectiva mas amplia, aspira a hacer efectivo para toda la poblacion el derecho a
una educacion de calidad (UNESCO, 2008)

“En diversas experiencias internacionales se trabaja desde el enfoque de escuelas inclusivas lo que
implica dejar de lado el etiquetamiento y dar cabida a la atencién de las necesidades educativas de
todos los estudiantes en su diversidad. La Politica de Integracion Educativa chilena entra en tension con
este enfoque, ya que para obtener la subvencidn es necesario diagnosticar e identificar estudiantes que
tienen NEE transitorias o permanentes, lo que en cierta medida contradice las ideas y principios a la
base de la nocidn de inclusién educativa. De este modo, en el disefio de la politica PIE existen tanto
dimensiones asociadas a la inclusidon educativa (fomento del trabajo colaborativo, promocién de la co-
ensefanza entre profesores y especialistas, atencion a la diversidad en el aula, etc.) como dimensiones
que entran en tension con ella (categorizacidn, evaluaciones diagndstica, limite de recursos). Algunas de
estas dimensiones se retomaran al momento de analizar la informacién obtenida en el transcurso de la
investigacion para dar cuenta de los elementos inclusivos (y no inclusivos) presentes tanto en la
concepcion de la politica PIE como en su bajada en la implementacién en las escuelas.
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La verdadera inclusion va mas alla del acceso a la educaciéon pues implica el
maximo aprendizaje y desarrollo de las potencialidades de cada persona (UNESCO,
2008). Asi, la inclusion educativa tiene que ver con procesos que busquen abrir
espacios para que todos los estudiantes tengan acceso a una educacién de calidad,
con igualdad de oportunidades, contribuyendo de esta forma a la construccién de
sociedades mas justas y solidarias.

Desde el enfoque de educacion inclusiva, se busca superar barreras de diversa

indole que tengan algunos sectores de la sociedad y que tengan que ver con
exclusion y desigualdad. (UNICEF, 2001)
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3. Las escuelas inclusivas:

Como se menciona anteriormente, para la instalacion de procesos educativos
inclusivos, las escuelas deben generar procesos de transformacién de sus logicas y
practicas destinadas a responder a las diversas necesidades de sus estudiantes,
entre ellas, estudiantes con NEE.

Desde la perspectiva de algunos autores (Ainscow (2003); Stainback y Stainback
(1999); Parrilla (2002)) existen dificultades por parte de las escuelas para acoger
la idea de diversidad. En varios establecimientos educativos se han generado
procesos para instalar algunos cambios parciales de tipo curricular, organizativo
y hasta profesionales, pero aun existen brechas en procesos que efectivamente
favorezcan la inclusidn.

En este aspecto, en algunos casos se da la situacion que las escuelas se apoyan en
normativas o politicas educativas inclusivas, pero la bajada de estos marcos
regulativos a la realidad cotidiana en las escuelas sigue basandose en sofisticados
procesos de categorizacion, seleccion y competicién y con esto, las exclusiones en
la escuela contintian presentes, sea en forma parcial o permanente. (Blyth y Milner,
Inglaterra, en Parilla 2002)

El foco de la escuela inclusiva, de acuerdo a lo propuesto por Booth (2000) avanza
desde la integracion escolar -en el que fundamentalmente se trata de que el
alumno se adapte a las caracteristicas de la escuela - hacia la inclusion educativa -
en el que es la escuela la que debe adaptarse para dar respuesta a las necesidades
educativas diversas de los alumnos.

Asi, los sistemas inclusivos diversifican sus ofertas educativas de acuerdo a las
necesidades de todos los estudiantes, en tanto que la integracion tendia a la
individualizacion de ofertas segiun las necesidades especiales presentes,
segregando y no dando espacio a la participacién de todos los estudiantes por
igual (UNESCO, 2008)16

Como aspectos que pueden favorecer los procesos de inclusion en las escuelas,
diversos autores plantean (Booth (1998); Ainscow (2003); UNESCO (2008)) en
incluir como conceptos centrales en la definicién de Inclusion las nociones de
comunidad, participacion y disminucion de exclusion. La educacion inclusiva
supone dos procesos interrelacionados: el proceso de incrementar la participacion
de los alumnos en la cultura escolar y el proceso de reducir la exclusion.

16Muchos de estos aspectos asociados a la flexibilidad curricular son dificiles de instalar, pues
aunque existan politicas asociadas a la inclusién, en muchos sistemas educativos, estas normativas
coexisten con criterios de competencia y diferenciacién entre escuelas basados en evaluaciones que
no consideran particularidades de las escuelas.
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La inclusion significaria instalar procesos que posibiliten la participacién de toda la
comunidad principalmente en términos garantizar el respeto a derechos de
diversidad; esto refiere a no s6lo a la posibilidad de los estudiantes a estar o
pertenecer a una escuela, sino a participar de forma activa en la sociedad y en el
caso de las escuelas a participar activamente en el proceso de aprendizaje.

a. Organizaciony aspectos claves de las escuelas inclusivas

Uno de los enfoques sobre la construccién de escuelas inclusivas plantea la
importancia del desarrollo de la organizacién, es decir, la construccién
institucional de una escuela inclusiva. Parrilla (2002) rescata la vision de diversos
autores (Clark et. Al (1999)) quienes plantean que las dificultades de aprendizaje
se relacionan fuertemente con la forma en que las escuelas estan organizadas.
Ejemplos de ello son: la estructura escolar, la forma en que se organizan las
respuestas en el aula a los alumnos, los procesos de planificacién y el uso de
recursos.

El enfoque de escuelas eficaces se plantea como forma de trabajar la construccién
de escuelas inclusivas, al fomentar procesos de mejora escolar que desarrollen
escuelas eficaces para todos los estudiantes y en este sentido ven la escuela como
organizacion en la produccién o eliminacién de dificultades en los alumnos (en
Parilla 2002)

Los principales elementos considerados por diversos autores (Stainback (1999),
Ainscow (2003), Parrilla (2002), Morifia (2008), entre otros) como relevantes a la
hora de construir una escuela de caracter inclusivo son:

i.  Liderazgo democratico

En cuanto a los estilos de liderazgo de las escuelas, se plantea un estilo que tenga
claro el sentido inclusivo de la escuela y lo desarrolle al interior de ésta con todos
los actores. Desde un enfoque de la educacion inclusiva se considera necesario un
estilo de liderazgo compartido que potencie la transformacion de los
procedimientos y actitudes de la comunidad.

Es necesario un liderazgo que logre darle sentido a la educacion inclusiva, para
esto es relevante que exista una filosofia o ideas de inclusiéon que sean compartidas
en la institucién, ademas de expectativas tanto hacia los profesores como
estudiantes y revision de evaluaciones de tiempos y necesidades de manera
compartida (Venegas, M 2009)

Para el desarrollo de una escuela con enfoque inclusivo y que trabaje con
estudiantes con necesidades educativas especiales, es importante que tanto el
director como todo el personal de la escuela acepten la responsabilidad en el
progreso de todos los estudiantes (Porter, 1997). Esta responsabilidad implica por
ejemplo, trabajar en conjunto con los especialistas de apoyo (docentes y
profesionales) que trabajan con estudiantes con caracteristicas especificas, no
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depositando la responsabilidad s6lo en estos equipos en cuanto a los avances que
puedan tener estos nifios y nifias.

Para algunos autores (Ainscow (2003); Morifia (2008)) se requiere de un estilo de
gestion de tipo colaborativa en la construccién de escuelas inclusivas. Para una
gestion colaborativa es relevante que se desarrollen y potencien capacidades de
innovacién, colaboracién y liderazgo de diversos actores educativos relevantes,
como son los docentes y ademas se considere y haga participe a estudiantes y
familias.

ii. Importancia de la planificacidn:

Se sefiala la importancia que en las escuelas se instalen diversas instancias de
planificaciéon conjunta, desde procesos de informacién y reflexion compartida
respecto a cultura inclusiva, como una planificacién también conjunta de los
quehaceres en torno a la inclusién de nifios y nifias en las escuelas regulares y en
temas de recursos y curriculum.

En la construccion de sistemas educativos inclusivos es relevante el compromiso
de todos los actores educativos y un analisis profundo de las practicas que se
realizan en la escuela. Para realizar un analisis conjunto es importante tener claros
los objetivos de atencién a diversidad en la escuela y con ello los procesos de
planificacién, organizacién y coordinacién existente en la escuela para lograrlos
(Roselld, 2010)

Segun la autora (Rosell6, 2010) la presencia de procesos de planificacidn,
organizacion y coordinacion claros, favorece la evaluacion de practicas realizadas y
la revision y actualizacidén de objetivos y trayectorias, ademas de la incorporacion
de otras nuevas practicas con el fin de lograr la maxima eficacia y eficiencia de los
sistemas educativos, fin tltimo de la Educacion para Todos.

Dentro del sistema escolar, la organizacién puede ser entendida como la
disposicion adecuada y ordenada de un conjunto de elementos (personas, grupos,
organos, cosas) que actiuan como un medio dinamico y para la accion con el fin de
llevar a cabo de la forma mas eficaz posible determinados objetivos comunes.

Por otra parte, para alcanzar la calidad en las practicas educativas es importante
el disefio que se ponga en practica, el cual estd relacionado con los procesos de
planificacién (macro y micro) de la accion educativa, el compromiso y permanencia
en un propésito firme y de alto potencial educativo, la seleccion de contenidos
formativos valiosos y una buena organizacion de los recursos (Zabalza, (1999) en
Rosello, 2010)

La planificacién permite el analisis y la prediccion de las variables que intervienen
en el sistema escolar con el fin de obtener los mejores resultados posibles a partir
de los recursos que se le asignan. En definitiva, se trata de una actividad
administrativa cuyo objetivo prioritario es facilitar la toma de decisiones, proponer
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alternativas, ofrecer medios de realizacién y las posibles consecuencias de las
decisiones previamente adoptadas.

En las escuelas que atienden NEE es relevante la planificaciéon curricular, es
necesario que existan adaptaciones -curriculares y ayudas para que los
aprendizajes sean satisfactorios (Stainback y Stainback, 1999). Se plantea la
importancia de implantar objetivos flexibles, y desde una mirada holistica y
constructivista, es decir, que se puedan compartir entre unas y otras materias y se
construyan en conjunto entre docentes. Ademas de la planificacion de objetivos
curriculares clasicos, estos autores plantean la importancia de la socializacién de
nifios y nifas con necesidades educativas especiales y trabajo en colaboracion
entre ellos (fomentar la amistad).

La planificaciéon implica un proceso de reflexion que abarca el antes, durante y
después de la clase, y es un proceso que no se realiza una vez sino que es un
proceso continuo de conocimiento, experimentacion, reflexién, discusién, etc. y
cuyos limites y contornos no pueden ser prefijados ni establecidos
minuciosamente con antelacion. La planificacién desde este punto de vista, implica
un proceso flexible en el cual se puede reflexionar sobre las caracteristicas y
necesidades de los estudiantes, lo que necesitan aprender y sobre la manera que
tienen los alumnos de aprender y cudles son las estrategias y recursos docentes y
materiales pertinentes para ello. (Rosell6, 2010)

Se trata de disefar actividades y materiales instructivos que permitan que los
objetivos de aprendizaje estén al alcance de alumnos que tienen entre si amplias
diferencias en sus habilidades para ver, escuchar, hablar, moverse, leer, escribir,
entender, atender, organizarse, recordar e implicarse en el aulal? (Orkwis y
McLane, (1998) en Roselld, 2010).

Frente a la pregunta de cémo disefiar, adaptar e impartir el curriculum en aulas
ordinarias para promover inclusion, se plantea la respuesta de dar sentido al
curriculum lo que implica que mas alla de perseguir resultados especificos acorde
a objetivos del curriculum, es relevante ayudar a los estudiantes a valorarse a si
mismos y a los demas. Se plantea relevante el hecho que la escuela pueda apoyar
en el plano educativo, social de nifios y nifias, asi como de respeto a ellos mismos y
a los demas (Stainback y Stainback, 1999).

Por otra parte se plantea la organizacién y planificaciéon de recursos para obtener
los mejores resultados en la escuela.

El Manejo de los recursos (Marchesi, 1990 en Cobacho 2000), en tanto, tiene que
ver con el numero de profesores, especialistas, material didactico y formativo que
necesite la escuela. En su planificacién, el centro educativo debe poner en

YEn este aspecto, ademas de los elementos curriculares que se planifican para los aprendizajes de nifios
con NEE y sin NEE pertenecientes a una misma clase, también se planifica el uso de diversos materiales
que permitan las adecuaciones de acceso al curriculum de los diversos estudiantes de acuerdo a sus
necesidades.
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funcionamiento todos los recursos para adecuar su oferta a la demanda de los
nifios con necesidades especificas.

La trasformacién hacia una escuela inclusiva requiere de cierta autonomia
pedagobgica y organizativa de las escuelas que permita planificar de acuerdo a las
necesidades particulares de la escuela y que esté acorde a las caracteristicas de los
estudiantes, de los docentes y al contexto social. Sin embargo la autonomia
pedagobgica y organizativa muchas veces se ve limitada por modelos de gestion que
deben adecuarse a marcos regulativos estructurados previamente o al manejo de
recursos y decisiones desde instancias centrales sin un previo diagnéstico de
necesidades realizadas de manera conjunta.18

iii.  Participacidn de actores de comunidad escolar

Se plantea como relevante la participacion de todos los integrantes de la escuela en
la construccidn de una escuela inclusiva. Para esto es relevante la participacion de
todos los actores de la escuela tanto en redes internas como en redes externas de
apoyo; asi como también un trabajo conjunto en torno a decisiones y aprendizajes
de cada uno de los miembros de la comunidad educativa (Stainback y Stainback,
1999)

Ya se nombraba anteriormente la importancia del trabajo en conjunto tanto entre
docentes, profesionales y estudiantes para dar sentido inclusivo a la escuela:
trabajo conjunto de la organizacién en temas de curriculum, trabajo entre pares,
trabajo entre docentes y equipos de apoyo y acceso a redes de apoyo
extraescolares.

Parilla (2002) menciona algunas experiencias que fomentan la participacién como
por ejemplo, la creacidon de grupos colaborativos de ayuda mutua entre iguales
(Daniels y Norwic (1992) en el contexto britanicolChalfant y Pysh, (1989) en el
contexto americano, o Gallego (1999) en el contexto espafiol) estos diversos
autores plantean la importancia de grupos colaborativos de trabajo para la
atencion a la diversidad, en particular, grupos de colaboracion entre profesores en
los que no se planteen jerarquias ni diferencias sino que posibiliten abordar en
conjunto las dificultades, incertidumbres y retos que plantea la atencién a la
diversidad. Este tipo de trabajo posibilitaria ademas la emergencia de procesos
colaborativos y participativos entre los estudiantes.

Otra practica participativa son las redes de apoyo de aula, redes que “plantean la
enseflanza contando con los propios alumnos como apoyo: los sistemas de

Estos modelos de autonomia pedagdgica y organizativa son interesantes de observar en escuelas
municipales y particulares subvencionadas de nuestro pais, ya que los modelos de gestion tanto
pedagodgico como administrativo, muchas veces son centralizados no dando mayor espacio a
particularidades de las escuelas. Es importante observar las caracteristicas de las escuelas con proyecto
PIE que surjan de los datos recopilados en el presente estudio
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aprendizaje en grupo cooperativo, los sistemas de aprendizaje basados en tutorias
entre compafieros, (Ovejero, 1990; Pujolas, 1999), los «circulos de amigos (Snow y
Forest, 1987), los «sistema de compafieros y amigos» o las «comisiones de apoyo
entre compafneros» (Villa y Thousand, 1992) suponen el desarrollo y a la vez la
exploracion de nuevas formas de apoyo para convertir la clase y la escuela en una
comunidad mas inclusiva y acogedora” (Parrilla 2002)

Otro punto importante es la participacidon de los padres en la construcciéon de una
escuela inclusiva, por una parte esta participacion favorece la pertenencia y
sentido de integracion de los nifios y nifias a la comunidad escolar ya que sus
padres pueden participar de ellas. Al mismo tiempo, las escuelas que han logrado
integrar a sus familias obtienen mejores resultados, tanto en lo referido al
rendimiento académico de sus estudiantes como a su actitud hacia el aprendizaje y
su desarrollo integral (Bolivar 2006 en UNICEF 2009). Una escuela que esta
convencida de la importancia de acercar y promover la participacién de los
apoderados/as en la educacién de sus hijos y es consciente de las razones que
justifican el asumir el desafio, es capaz de ver también la necesidad de enfrentar
esta tarea de manera sistematica, organizada e institucionalizada

Para Morifia (2008), la construcciéon de practicas inclusivas implica un proceso
complejo desarrollado a largo plazo, que requiere de la participacién de toda la
comunidad educativa y que no esta ausente de altas dosis de incertidumbre.

iv.  Formacién del profesorado

Para garantizar el éxito de la educacién inclusiva, es imprescindible que los
profesores reciban ayuda para desarrollar practicas nuevas y eficaces en sus aulas
y escuelas. Echeita (2006) (en Gonzales, 2003) recoge una serie de estas practicas
derivadas del trabajo de Ainscow con otros autores. Estas son:

e La observacion mutua de clases seguida de una discusidn estructurada
sobre lo desarrollado.

e Discusidn en grupo de grabaciones en video del trabajo de un colega.

e Discusion de evidencias estadisticas sobre resultados académicos,
niveles de absentismo o conflictos de convivencia, entre otros.

e Datos procedentes de entrevistas con alumnos y familias.

e Planificacion colaborativa de clases y revision conjunta de resultados.

e Actividades de formacion en centros basadas en estudio de casos o en
datos procedentes de entrevistas.

e Cambios en el curriculo.

e Cooperacion entre centros escolares, incluidos visitas mutuas para
ayudar a recopilar informacion relevante.

e Cambios significativos en la forma de pensar y en las practicas: cambio
en los centros escolares atravesando las concepciones de su
profesorado.
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Stainback y Stainback (1999) plantean la importancia de establecer grupos de
trabajo entre docentes, al interior de las escuelas para aprender sobre educacién
inclusiva y reflexionar el como llevar a la practica estos aprendizajes.

En el trabajo de escuelas inclusivas, se plantea la relevancia del trabajo y analisis
conjunto entre docentes y equipos de apoyo en torno a su formacién necesaria
para el trabajo con nifios y nifias con necesidades educativas especiales. La idea es
que existan espacios participativos en torno a la discusion, disefio, desarrollo y
evaluacion en relacién a la formacién o capacitaciones que requieren los propios
docentes para llevar a cabo procesos de inclusién en las escuelas (Morifia, 2008).

El autor (Morifia, 2008) a partir de una investigacidn realizada en torno al trabajo
entre docentes plantea la conexion entre trabajo colaborativo, participacion y
formacion docente “Este programa se vertebra en torno a tres ejes: educacion
inclusiva, colaboracién y formacién en centro. En este sentido, los contenidos del
programa formativo han sido elaborados a partir de las condiciones y caracteristicas
de centros que desarrollan prdcticas inclusivas, girando la metodologia en torno a
estrategias basadas en la colaboracién y la reflexion grupal” (Morifa, 2008)

De acuerdo a lo anterior, al realizar una evaluaciéon conjunta de necesidades de
formacidn, los actores toman mas protagonismo y se internalizan en espacios de
colaboracion, asi como se instalan lenguajes comunes de trabajo (Morifia, 2008). A
partir de un trabajo reflexivo conjunto, la propia instituciéon se hace cargo de sus
necesidades.

v.  Trabajo colaborativo

El trabajo colaborativo esta relacionado con el punto anterior de formacion
docente, pero también con los aprendizajes colaborativos entre estudiantes
(Gonzales, 2003). Para varios autores el trabajo colaborativo es un aspecto
relevante en la construcciéon de escuelas inclusivas.

Ainscow (2003), realiza una investigacion en distintas escuelas de Inglaterra
donde se corrobora la importancia de trabajar colaborativamente con redes de
apoyo externas e internas. Esta autora plantea la relacién entre el trabajo
colaborativo y la sensacion de pertenencia a la comunidad escolar, es decir el
trabajo conjunto genera un nivel de interdependencia mayor entre los actores de la
comunidad escolar y por tanto de mayor unidad en objetivos y miradas.

Algunos autores plantean “Los Grupos de Apoyo entre Profesores” (Gallego, 1997)
grupos que parten de la base de que los profesores tienen conocimientos y
destrezas que pueden ser compartidos con sus compafieros, tanto al interior de las
escuelas como a nivel inter-escuelas. Estos grupos de trabajo proporcionan una
oportunidad para que los profesores de un mismo centro compartan, analicen y
resuelvan conjuntamente sus problemas. (Gallego, 1998)
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Ademas se plantea la importancia del trabajo conjunto con redes externas a la
escuela (Ainscow, 2003). Dentro de este enfoque, la colaboracion entre colegas de
distintas escuelas (con caracteristicas similares) supone un enriquecimiento para
los colegas de una y otra escuela. Asi las escuelas se benefician de las perspectivas
y de las reflexiones nuevas aportadas por “un par de ojos frescos” y el colega de
otra escuela toma ideas nuevas a partir de la experiencia distinta que conoce.

Parrilla (2003) plantea la importancia del trabajo colaborativo como estrategia de
aprendizaje, de formacién, como marco de fortalecer las relaciones
interpersonales, y como sefial de identidad de la cultura escolar.

vi.  Coordinacién de equipos de apoyo y escuela

Se plantea importante el nombramiento de un coordinador del area de apoyo
(Stainback y Stainback, 1999) la idea es que exista una persona que se haga cargo
de procesos de coordinacién del apoyo. Sin embargo, se sefiala que es igualmente
importante que en estos procesos de disefo y ejecucién de apoyo participen
docentes, equipos de apoyo, alumnos y directivos, para asi conseguir satisfacer las
necesidades de la comunidad escolar (Stainback y Stainback, 1999).

Desde el enfoque inclusivo se denomina “coordinador de apoyo pedagogico”,
“coordinador de desarrollo pedagdgico” o “coordinador de inclusiéon” a esta figura,
en vez de coordinador de necesidades educativas especiales y el rol de este
coordinador/a seria ayudar a relacionar las necesidades de los estudiantes que
requieren apoyos especificos con las necesidades de todo el alumnado lo que seria
mas coherente la educacion inclusiva. (Booth y Ainscow, 2000).

En experiencias internacionales (Inglaterra) sefialadas por Booth y Ainscow
(2000) algunas de las funciones de este coordinador/a serian la coordinacién de
apoyos para los alumnos con NEE en el centro serian la formacion a los docentes
sobre las necesidades e intervenciones de los alumnos con NEE, la gestion de
apoyos de otras agencias e instituciones externas al centro y la implicacién de los
padres de los alumnos con NEE en el proceso educativo del centro. Esta funcion
podria ser desempefiada bien por el orientador, por el propio profesor de apoyo
del centro o, idealmente, alguien del equipo directivo.20

vii.  Definiciones de necesidades de los estudiantes

Se plantea la necesidad de contar con descripciones detalladas de nifios con
necesidades educativas especiales para adecuar la oferta educativa a ellos

2%pg importante tener en cuenta estas referencias respecto al rol de coordinacién de equipos de apoyo
(como ser parte o no del equipo directivo , fomentar trabajo con padres, docentes y estudiantes en la
creacién de una escuela inclusiva y en la atencion a la diversidad de estudiantes, entre otros) ya que
implican puntos relevantes a comparar con los planteados por la politica PIE nacional y a contrastar con
las practicas que efectivamente desarrollen los actores educativos en las escuelas que serdn participes
del presente estudio.
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(Warnock, 1987). Las definiciones de NEE no tienen por qué existir en sentido
absoluto, sino mas bien como criterios para organizar la realidad escolar y
canalizar recursos (Forbes en Cobacho, 2000)

Las descripciones de las necesidades educativas de los estudiantes permitirian dar
una atencion educativa diferenciada segun distintos tipos de necesidades
educativas especiales. Sin embargo, autores plantean que no se debe poner sélo el
foco en los estudiantes con necesidades educativas especiales sino en todos los
integrantes de la comunidad educativa para que la construccién de una escuela
efectivamente inclusiva (Stainback y Stainback, 1999)21

b. Prdacticas en aula con necesidades educativas especiales: una
vision desde las escuelas inclusivas

El informe de la agencia Europea sefiala en relacién a las practicas en aula cinco
factores efectivos para la educacién inclusiva: a) Ensefianza cooperativa entre
profesores y profesionales de dentro y fuera del centro educativo; b) Aprendizaje
cooperativo, como tutorias en parejas de alumnos; c) Resolucién cooperativa de
problemas, por ejemplo, reglamentos acordados entre profesores y alumnos; d)
Agrupamientos heterogéneos; y e) Ensefianza efectiva, donde la educacion se base
en la evaluacidn, altas expectativas, instrucciéon directa y retroalimentacion
(Agencia Europea, 2003).

Como se sefial6 anteriormente, el trabajo colaborativo entre diversos actores de la
comunidad educativas constituye un aspecto importante para crear escuelas
inclusivas (Stainback y Stainback (1999); Villa y Thousand (2004)). El trabajo
colaborativo es una de las principales herramientas para mejorar la calidad de los
aprendizajes de todos los estudiantes, especialmente de los que presentan
Necesidades Educativas Especiales (NEE) (MINEDUC, 2010)

Aunque el trabajo colaborativo tiene diversas definiciones, puede considerarse
“como una metodologia de ensefianza y de realizacion de la actividad laboral basada
en la creencia de que el aprendizaje y el desemperio profesional se incrementan
cuando se desarrollan destrezas cooperativas para aprender y solucionar los
problemas y acciones educativas y laborales en las cuales nos vemos inmersos”
(MINEDUC, 2012). Estas practicas colaborativas aportan a la construccién de una
escuela inclusiva, en términos de participacion y sensacion de comunidad. La idea
es que estas practicas vayan siendo transversales, es decir, se desarrollen entre los
diversos actores de la comunidad educativa.

*'Estas caracteristicas de escuelas inclusivas seran consideradas al momento de realizar la recoleccién y
analisis de datos del estudio en cada una de sus fases. Una pregunta clave a problematizar en el estudio
es: ¢Como podria hacerse esto en una escuela? ¢Dentro de los casos estudiados, encontramos ejemplos
de practicas que evidencien un enfoque inclusivo para con todos los estudiantes?
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Duran y Miquel (2003, p.73) sefnalan que “La cooperacién es un elemento bdsico
para este tipo de centros y, en este sentido, lo que en ellos solemos encontrar son
prdcticas e iniciativas en las que alumnado y profesorado cooperan, los primeros
para aprender y los segundos para ensefiar; al mismo tiempo, ambos colectivos,
alumnos y profesores, coopera unos con otros, y no sélo en el aula, sino también en
otras instancias complementarias con el objetivo de ofrecer una ensefianza de
calidad para todos.”

La voluntad de llevar el aprendizaje cooperativo a las aulas ha comportado la
creacion y el perfeccionamiento de multitud de métodos, los cuales, utilizados de
forma creativa y ajustada a las condiciones y necesidades de cada docente y de los
estudiantes a los que se aplica, puede facilitar la creacién de situaciones que
benefician del poder mediador del alumnado, convirtiéndose ademas en una
potente estrategia institucional para la educacién inclusiva (todos aprenden de
todos) (Pujolas, 2003).

i. Trabajo colaborativo entre docentes

La colaboracién entre profesores22 puede ayudarlos a obtener mejores resultados
frente a estudiantes con necesidades educativas especiales y los desafios que este
trabajo plantea (Cook, 2004). Este trabajo colaborativo con otros necesita un alto
grado de coordinacién entre el profesorado porque se puede compartir en diversas
materias, pero también por la relevancia que le da el profesorado a este tema como
una potente estrategia instructiva que servira para compartir la tarea de redisefiar
y adecuar la labor docente.

Para instalar aprendizajes colaborativos entre alumnos es necesario un trabajo
colaborativo previo entre profesores, que implica coordinacion y reflexion
sistematica de las practicas (Monoreo (2000) en Duran y Miquel, 2003). Este
trabajo colaborativo permite trabajar con todos los estudiantes y con los que
necesitan ayuda especifica sin sacarlos de la sala de clase. Existe mayor ayuda para
el aprendizaje de todos los estudiantes, asi como también los estudiantes que
necesitan ayudas especiales no quedan etiquetados por el hecho de tener que salir
fuera y pueden seguir manteniendo como referente al profesor de aula. Ademas,
para los profesores el trabajo conjunto significa una mejora en la disciplina. (Duran
y Miquel, 2003)

ii. Codocencia-coensefianza: técnicas de trabajo colaborativo en el aula

22Como se sefalé, el trabajo colaborativo es visto también como una oportunidad de formacién y
perfeccionamiento, ello con independencia de cual sea el método instructivo utilizado en el aula.
Los profesores pueden aprender desde la interaccion con otros colegas, y la colaboracién entre
ellos se convierte en una herramienta que fomenta la reflexién en torno a las practicas, ademas de
fomentar la colaboracién entre pares que optimiza la ensefianza.
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La coensefianza (codocencia) es un concepto que implica a dos o mas personas que
comparten la responsabilidad de ensefiar a algunos o a todos los alumnos
asignados a un aula escolar. Implica la distribucién de responsabilidades entre las
personas respecto a la planificacion, instruccién y evaluacién de un grupo curso.

La co-enseflanza, constituye una estrategia reconocida internacionalmente que
favorece el aumento de la eficacia de las escuelas (MINEDUC, 2012). Para instalar
practicas de coensefianza en las escuelas se requiere de algunos factores (Cook,
2004), estos son:

- La relacion profesional entre los docentes: La relacidon profesional se basa
en la paridad, la comunicacioén, el respeto y la confianza, los codocentes se
comprometen a crear y mantener se relacion profesional. Los profesores
tienen tendencias comunes en torno a la colaboracién y ciertas destrezas
comunes.

- El apoyo externo facilita la coensefianza: el apoyo de la escuela, es decir que
los administradores y directivos apoyen las practicas de coensefianza y que,
ademas, se generen desde el establecimiento, actividades que fomenten el
desarrollo profesional para mejorar estas técnicas (Cook, 2004)

Ademas de las caracteristicas y destrezas que deben desarrollar los docentes, es
necesario que estos trabajen en conjunto en el disefo, ejecucion y evaluacion de
estas practicas. En este aspecto, existen distintos tipos de coensefianza y la
elecciéon de uno u otro modelo tiene que ver con diversos factores tales como
(Cook, 2004):

- Las caracteristicas y necesidades de los estudiantes; ello implica observar sus
necesidades, si son flexibles a los cambios o no.

- Caracteristicas y necesidades de docentes; que refiere a considerar las
caracteristicas de los docentes que compartiran aula y adecuar los modos de
ensefianza a los estilos de cada uno de ellos

- Plan de estudios, contenidos y estrategias de ensefianza; refiere a buscar
estrategias adecuadas a los contenidos a desarrollar, por ejemplo si se va a
trabajar en una clase un contenido estructurado o se va a generar discusion de
ideas, existen diversos enfoques para escoger.

- Consideraciones pragmaticas; elementos como el espacio de la sala de clases, la
cantidad de alumnos, el ruido, de manera de escoger la mejor técnica de
acuerdo al contexto.

Para dar cuenta de estas situaciones y elegir la mejor modalidad de trabajo, es
necesario que los docentes generen una interdependencia positiva que facilite su
trabajo en aula. En este sentido “las funciones que realizard cada docente deben
quedar bien definidas, teniendo en cuenta que existe un amplio abanico de
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iii.

posibilidades que determinardn los diferentes grados de implicacion de cada uno de
los participantes y la organizacién del aula, dando lugar a diversos modelos de
colaboracion (Vaughn, 1997) se debe prever un sistema que sirva como guia en la
toma de decisiones y en la regulacién del trabajo conjunto, asi como un tiempo de
coordinacién que permitird ajustar el uso de un modelo de colaboracion u otro segtn
las necesidades del grupo-clase” (Duran y Miquel, 2003, p.76)

Enfoques de coensefianza:

A continuacién se sefialaran algunos modelos de trabajo de coensefianza
planteados por autores internacionales (Cook, 2004; A. Villa; | S. Thousand y A. L.
Nevin, 2004) cada uno de ellos, puede presentar fortalezas en el aprendizaje de los
estudiantes siempre y cuando se consideren las necesidades de los estudiantes, los
estilos de los docentes y los objetivos de aprendizajes esperados:

- Uno ensefia, uno observa: Una de las ventajas es este tipo de co-ensefianza es la
posibilidad de observacion mas detallada de las necesidades de los estudiantes
que participan en el proceso de aprendizaje. Con este enfoque, por ejemplo, los
compafieros maestros pueden decidir con anterioridad qué tipo de observacién
especifica realizaran para recopilar informacién de la clase y se ponen de
acuerdo en un sistema para la recopilacién de los datos. Después, los maestros
deben analizar y evaluarla informacién juntos.

- Uno ensefia y el otro circula (Cook, 2004) o ensefianza de apoyo: En un
segundo enfoque de co-ensefianza en el que un profesor mantendria la
responsabilidad primordial de la ensefianza, mientras que el otro profesional
(docentes o participantes; profesionales asistentes de la educacidn, asistente,
familiar, etc.), circula a través de la sala de clases, proporcionando asistencia
discreta o apoyo a los estudiantes seglin sea necesario. Quien(es) asumen el rol
de apoyo, observan o escuchan a los estudiantes que trabajan juntos,
interviniendo para proporcionar ayuda uno a uno cuando es necesario (Ayuda
tutorial) mientras el profesor lider continua dirigiendo la clase. Esta modalidad
frecuentemente se produce entre los docentes que estan iniciandose en la co-
ensefianza.

- Ensefianza Paralela: dos profesores comparten la sala de clases. El aprendizaje
podria verse facilitado al tener una mayor supervision por parte de los
profesores ademas de una mayor oportunidad de responder las dudas. En la
enseflanza paralela, los profesores dividen al grupo curso en dos y ensefian a la
vez una misma informacion. Esta modalidad suelen usarla con frecuencia los
docentes que estan aprendiendo a trabajar juntos, en co-ensefianza.

- Estacion de Ensefianza. En este enfoque de co-ensefianza, los profesores se
dividen contenido y grupo de estudiantes. Cada maestro entonces trabaja con
un grupo segun necesidades de los estudiantes y luego los estudiantes pueden
pasar a la siguiente estacion de ensefianza.

- Ensefianza Alternativa: En la mayoria de los grupos de clase, hay ocasiones en
las que varios estudiantes necesitan una atencion especializada. En la
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enseflanza alternativa, un maestro asume la responsabilidad de todo el grupo,
mientras que el otro trabaja con un grupo mas pequefio.

- Enseflanza en equipo: En la ensefianza en equipo, los profesores estan
entregando la misma instrucciéon La mayoria de los docentes consideran este
enfoque, es la forma mas compleja de trabajar, pero mas satisfactoria para co-
ensefiar. Es el estilo donde los docentes tienen mas dependencia uno de otro.
Los profesores y participantes del equipo comparten el liderazgo y las
responsabilidades. Por ejemplo, una de las docentes puede demostrar los pasos
de un experimento en ciencias y la otra modelar el registro e ilustracion de los
resultados.

El trabajo en equipo requiere que los participantes organicen las clases de modo
que los alumnos experimenten las habilidades y pericias de cada profesor.

iv. Trabajo colaborativo entre pares:

Los diversos métodos que intentan potenciar un trabajo colaborativo reconocen
las diferencias de los alumnos y las utilizan para instalar métodos colaborativos.

Por ejemplo, a través de la tutoria, un alumno (alumno tutor) aprende ensefiando a
un compafiero (alumno tutoreado) quien aprende a su vez gracias a la ayuda
personalizada y permanente que recibe (Duran y Miquel, 2003)

La tutoria entre iguales, es un instrumento en la escuela inclusiva que moviliza la
capacidad mediadora del alumnado, saca provecho de las diferencias y ademas
puede favorecer una serie de cambios en las concepciones docentes. Ademas los
alumnos tutores pueden colaborar en la planificacion y estrategias de aprendizaje
de sus compafieros en conjunto con los profesores. Segun lo planteado por
Stainback y Stainback (1999) (en Duran y Miquel, 2003) “los alumnos colaboran
con el profesorado en las actividades de planificacion, de adaptacién curricular y
de desarrollo de las distintas propuestas de ensefianza y aprendizaje. Los alumnos
pueden, por ejemplo, sugerir formas de ayuda para los compaferos que mas lo
necesitan, y asi cada cual no sélo es responsable de su propio aprendizaje, sino
también del de los demas”

Otra modalidad es el aprendizaje cooperativo entre pares implica la creacion de
grupos reducidos en los que los alumnos trabajan juntos para maximizar el
aprendizaje de todos.

Segin los autores Johnson y Holubec, 1994 (en Lara, 2001) identifican cinco
elementos como imprescindibles para que se lleve a cabo un verdadero
aprendizaje cooperativo, estos son:

1. Interdependencia positiva. Consiste en instalar la necesidad de que los
miembros de un grupo tengan que trabajar juntos para realizar el trabajo

encomendado. Para ello el docente propone una tarea clara y un objetivo grupal
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para que los alumnos sepan que la resoluciéon de la tarea precisa realizar un
trabajo en conjunto.

2. Responsabilidad individual y grupal. El grupo asume unos objetivos y cada
miembro es responsable de cumplir con la parte que le corresponda.

3. Interaccion estimuladora, preferentemente cara a cara. Los miembros de un
grupo trabajan juntos en una tarea en la que se promueva el éxito de los demas, se
compartan los recursos existentes, se ayuden, respalden y alienten unos a otros.

4. Los miembros del grupo estan dotados de las actitudes y habilidades personales
y grupales necesarias. Es conveniente que los miembros del grupo sepan tomar
decisiones, tengan confianza y puedan comunicarse entre si. En este sentido el
aprendizaje cooperativo pone un especial énfasis en saber jugar diferentes roles o
papeles en el grupo.

5. Evaluacién grupal. Para conseguir que las personas del grupo se comprometan
con la tarea, y con el éxito de todos sus miembros, se promueve una evaluacién
grupal en lugar de una evaluacion individual. Con este tipo de evaluacion se
persigue premiar el trabajo del grupo y la cooperacion y evitar la competitividad.

Se plantea ademas que los efectos de los aprendizajes cooperativos pueden ser de
tanto cognitivos como afectivos entre ellos, mayor productividad, razonamiento,
motivacion y relaciones de apoyo. (Lara, S, 2001)

Otro ejemplo interesante son las redes de apoyo entre companeros. (Duran y Miquel
(2003); Stainback y Stainback (1999)) Segun lo planteado por Duran y Miquel
(2003) estas redes pueden ser utilizadas para facilitar la inclusiéon del alumnado
con necesidades educativas especiales en situaciones externas al aula “Un tipo de
redes es el formado por alumnos voluntarios que actiian de amigos y compafieros.
Pueden asistir conjuntamente a algin evento deportivo, ir a una fiesta, o coger el
autobus juntos para dirigirse a la escuela cada dia. En algunos centros se organizan
reuniones entre los alumnos voluntarios y algiin profesor u otro alumno mas
experto, para compartir informacion sobre las necesidades especificas de sus
compafieros o recibir orientaciones, por ejemplo sobre las habilidades sociales
necesarias para mantener la amistad” (Duran y Miquel, 2003).

4, Politicas de educacion inclusiva
a. La inclusién educativa en la Politica Internacional
El marco general de la inclusion educativa tiene sus fundamentos en la
Declaracion Universal de Derechos Humanos de 1948 (Unicef (2001), Tenorio
(2005); Unesco (2008)) en la que se reconoce el derecho de todas las personas a la

educacion, con igualdad de oportunidades incluyendo en ello a personas con
discapacidad.
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Este marco regulativo de los derechos humanos se basa principalmente en:

e Los derechos de nifos, nifias y adolescentes: Los principios basicos que deben
orientar la politica educativa para los nifios, las nifas y los adolescentes con
discapacidad son los mismos que orientan la politica para cualquier nifio. Estos
principios estan consagrados en los instrumentos internacionales de Derechos
Humanos y mas particularmente en la Convencidn sobre los Derechos del Nifio.

e El Derecho a educacidn: 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 participacién e integracion
social y productiva en el mundo adulto.

e El Derecho a la Educacién, la No Discriminacién y la Participacién: el articulo 2
de la convencidn de derechos de los nifios, deja en claro que los nifios no deben

ser objeto de ningtn tipo de discriminacion. Esto no significa tratar a todas las
personas de la misma manera, sino, por el contrario, ofrecer las ayudas y
oportunidades que cada persona necesita de acuerdo a sus caracteristicas y
necesidades individuales.

En el dambito educativo este derecho significa que los nifios con necesidades
educativas especiales deberian educarse con el resto de los alumnos de su edad y
participar al maximo posible de las actividades escolares sin perder de vista sus
necesidades especificas

En el ambito internacional de acuerdo a este marco regulativo general de los
derechos, se han planteado algunos hitos relevantes (Unicef (2001), Tenorio
(2005), Duk (s/a))

- El informe Warnock en 1978 en Inglaterra, propuso cambios a nivel
educativo, demandando importantes cambios a favor de las personas
discapacitadas. De este informe surgi6 la conceptualizacion de personas con
necesidades educativas especiales (NEE). Posteriormente la ONU, en 1981
declara el Ano Internacional de los Impedidos, como una forma de crear
conciencia de esta realidad y el afio 1983, este mismo organismo crea el
Programa de Accién Mundial para los impedidos. En él se subrayaba el
derecho de las personas con discapacidad a tener las mismas oportunidades
que los demas ciudadanos y a disfrutar de las mejoras en las condiciones de
vida. Por primera vez se definié la discapacidad como relaciéon entre las
personas y su entorno y se adoptaron los principios de normalizacion,
integracion y participacion. (Tenorio, 2005)

- En 1990 tiene lugar en Jomtien, Tailandia, la Conferencia Mundial sobre
Educacion para Todos: Satisfaccion de las Necesidades Basicas de
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Aprendizaje, organizada conjuntamente por UNESCO, UNICEF, PNUD y el
Banco Mundial. Se toma como objetivo central "Educacién para todos en el
afio 2000". Una de las recomendaciones basicas de esta Conferencia fue la
de prestar especial atencion a las necesidades basicas de aprendizaje de las
personas con discapacidad y tomar medidas para garantizar a estas
personas la igualdad de acceso a la educacion como parte integrante del
sistema educativo (Unicef (2001); Tenorio (2005))

El otro avance importante de 1994 se produce en la Conferencia Mundial
sobre Necesidades Educativas Especiales: Acceso y Calidad, Salamanca,
organizada por la UNESCO. Esta Conferencia, representd una oportunidad
internacional para dar continuidad a la labor realizada en Jomtien, situando
las necesidades educativas especiales en el marco mas amplio del
movimiento de Educacion para Todos. Se defini6 el concepto de
necesidades educativas especiales, ampliando el mismo a todos los nifios
que, por la razon que fuese, no se benefician de la ensefianza escolar y se
establecieron las acciones a desarrollar para proporcionar una respuesta
educativa adecuada a las necesidades individuales de los alumnos, sea cual
sea el origen de las mismas.

En Santo Domingo, Febrero 2000, ha tenido lugar una reunién regional para
analizar la evaluacion de los diez afios de implementacién de la Declaracion
y el Programa de Accién de la Conferencia Mundial de Educacién para
Todos. Esta reunion se realizé previa al Foro Mundial de Educacién de
Dakar, Senegal, Abril 2000. El marco de accién regional plante6 como un
objetivo el desarrollo de una educacién inclusiva estableciéndose las
siguientes recomendaciones (Unicef, 2001):

i.  Formular politicas educativas de inclusiéon, que den lugar a la
definicion de metas e inclusiéon de nifios con Discapacidad en la
Escuela Regular.

ii.  Establecer los marcos legales e institucionales para hacer efectiva y
exigible la inclusién como una responsabilidad colectiva.

iii.  Disefiar 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.

iv.  Promover y fortalecer la educaciéon intercultural y bilingiie en
sociedades multiétnicas, plurilingiies y multiculturales.
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v. Implementar un proceso sostenido de comunicacién, informacién y
educacion de las familias, que resalte la importancia y beneficios para
los paises de educar a la poblacion "actualmente excluida”

Entre los afios 2000y 2010, se plantean los siguientes hitos asociados a la
integracion/inclusion de estudiantes con necesidades educativas especiales a las
escuelas:

- En el afio 2002 se realiza la Segunda declaracién de Madrid, la cual surge de
las conclusiones del Congreso Europeo de Discapacidad. En esta declaracion
se destacan aspectos asociados a respetar los derechos de las personas con
discapacidad quienes comparten los mismos derechos que todos.

Esta declaracién plantea visiones respecto a la discapacidad: la visién de la
discapacidad como oportunidad y no caridad, la superacién de barreras en
ambitos como la educaciéon y trabajo (mayores oportunidades), mayor
visibilizacién de las personas con discapacidad, asumir la diversidad de
discapacidad desde las politicas mismas de integraciéon, fomentar redes
familiares de apoyo.

Se plantea que es necesario trabajar las creencias y objetivos respecto al
trabajo con nifios y nifias con caracteristicas especificas, reemplazar
medidas legislativas y promover cambio de actitudes hacia la diferencia,
promover vida independiente de estas personas. Para esto los estados
partes debe realizar lineas de trabajo diversas y comprometer apoyo de
ONG, escuelas, etc.

- Elafo 2006 se realiza la Convencidn sobre los Derechos de las Personas con
Discapacidad suscrita en la ONU. La Convencion fue fruto de trabajo, debate
y consulta desde que, en diciembre de 2001, México propusiera a la
Asamblea General de la ONU el establecimiento de un Comité Especial
encargado de preparar una convencion internacional amplia e integrada
para proteger y promover los derechos y la dignidad de las personas con
discapacidad. En él participaron de diferentes maneras gobiernos, ONGs,
instituciones nacionales de derechos humanos, organizaciones de la
sociedad civil, expertos en la materia

- El afio 2008 se realiza la 482 Conferencia Internacional de Educacion
organizada por la Oficina Internacional de Educacion de la Unesco en donde
los paises participantes plantean fomentar participacion y disminuir la
exclusién, esto mediante acciones comunitarias, acciones en redes y trabajo
de las formas organizativas de las instituciones para la construccion de la
inclusion. De forma explicita los paises signatarios de la Convencién de la
ONU: “(...) aseguraran un sistema de educacidn inclusivo a todos los niveles
asi como la enseflanza a lo largo de la vida” esta educacion tiene como
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objetivo un desarrollo integral (emocional, creativo, cognitivo y social) de
las personas con discapacidad y posibilitar aprendizajes que permitan
desarrollar al maximo sus capacidades y desempefio en los social.

De acuerdo a lo revisado anteriormente durante la década del 2000 (2000-
2010) han existido algunos hitos desde instancias internacionales (ONU,
UNESCO, Agencia Europea) los que estan principalmente enfocados a
profundizar el trabajo que se viene dando respecto a la integracion de
personas con distintas capacidades a las escuelas regulares y en especifico
de personas con necesidades educativas especiales. Ademas se plantea un
foco en la construccion de sociedades inclusivas que trabajen y aprendan de
la diversidad de las personas.

En relacion con el trabajo inclusivo cabe destacar un estudio asociado al trabajo
realizado en diversos paises de América latina con respecto a la
integracion/inclusion de estudiantes con necesidades educativas especiales a las
escuelas (Politicas de educacién inclusiva en América Latina. Propuestas,
realidades y retos de futuro. Paya, 2010) en este estudio se enfatiza que la
inclusion educativa no esta directamente relacionada con la educacién especial, sin
embargo se asocia a ella pues estd enfocada a atender las diferentes necesidades
de cada estudiante. En paises de América Latina que trabajan para generar
igualdad de condiciones en estudiantes con NEE, es necesario trabajar mas
profundamente las condiciones asociadas al desarrollo de escuelas inclusivas tales
como la flexibilidad de curriculum, presencia de equipos de apoyo y trabajo global
de la institucién en el ambito de la inclusion. En este estudio se plantea como punto
relevante la necesidad de ajustes entre los marcos regulativos y los contextos
educativos en los que se dan las practicas concretas de educacion inclusiva en
paises de América Latina (entre ellos Brasil, Colombia, El Salvador, Guatemala,
Chile, Per1, entre otros)

De acuerdo a lo anterior, las politicas educativas inclusivas deben centrarse en
generar entornos inclusivos, lo que implica basicamente dos perspectivas. Por un
lado respetar, comprender y hacerse cargo de la diversidad cultural, social e
individual (tanto a nivel del sistema educativo, como de la respuesta que las
escuelas y los profesores dan a las expectativas y necesidades de los estudiantes); y
por el otro proveer acceso igualitario a una educacion de calidad. (Unicef, 2001)

b. Politicas de integracion-inclusion en Chile

De acuerdo con lo sefnalado en el apartado anterior, las politicas inclusivas se
fundamentan en diversos hitos a nivel internacional que han avanzado hacia la
instalacién de escuelas que incluyan y trabajen con la diversidad de estudiantes
potenciando una mejora en la calidad de educacién para todos. A continuacion se
expondra como Chile se da una bajada de estos lineamientos internacionales y la
instalacion de escuelas integradas y el avance de éstas hacia la inclusion.
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A partir de la década de los 60 se instala en Chile un proceso de reforma educativa
orientada a dar cobertura a toda la poblaciéon en edad escolar. Esta iniciativa al
igual que en otros paises se da bajo el principio de normalizacion, es decir, que los
niflos con caracteristicas especiales se integren a “escuelas normales”. Luego, en
los afios 70 se crea en Chile la modalidad de educacion especial, espacio educativo
paralelo al regular donde se da cabida a estudiantes con discapacidades, asi como
también a estudiantes de educaciéon basica que no lograban aprendizajes
esperados en escuelas regulares. (Unicef, 2001)

Este sistema paralelo de educacién lleva a la implementacién de procesos de
diagnostico especificos que permitieran identificar a estudiantes que serian
destinados a escuelas especiales. Estos diagnosticos mas que integrar, produciria
segregacion e influiria en el autoconcepto de los estudiantes evaluados quienes
internalizan sus deficiencias. (Unicef, 2001)

Los principios de normalizacion e integracion educativa, comenzaron apercibirse
en Chile en la década de los 80 (a pesar que es en los afios 60 cuando comienza la
integracion de estudiantes en escuelas regulares en paises europeos). En este
tiempo se ponen en marcha las primeras iniciativas de integracion escolar “mas
bien aisladas y poco sistematicas, producto por lo general de voluntades
individuales tanto en el sector publico como privado” (Unicef, 2001)

En la década del 90, se desarrollan mayores esfuerzos desde politicas educativas
para avanzar en la integracion de nifios y nifias con caracteristicas especificas en
las escuelas regulares y trabajar con los desafios que esto implica. En este periodo,
la atencién se centra mas en el disefio de politicas educativas y estrategias que
promuevan la generaciéon de condiciones que faciliten la integraciéon de los
alumnos con discapacidad a la escuela regular. Algunos puntos de estas politicas
son:

- La aprobacion el Decreto de Educacion N°490/90 (afio 1990) establece las
normas para implementar proyectos de integracion escolar,
posibilitando que los establecimientos educacionales perciban una
subvencion especial por alumno integrado, es decir, este decreto permite
que se integren nifios con necesidades educativas especiales a la escuela
regular. Ademas, desde este afio se llevan a cabo proyectos de integracion
individual en escuelas, se publica material de apoyo y promueve el
perfeccionamiento docente. A su vez la Ley Organica Constitucional de
Ensefianza (LOCE, 1990), indica alternativas para ser incorporadas en los
planes y programas de estudio, favoreciendo el hecho de considerar las
necesidades educativas especiales” (FONADIS, 1998).

- La promulgacion de la Ley 19.284/94 ( afio 1994) sienta las bases legales

para la Integracion Social de las Personas con Discapacidad la que no
s6lo abre oportunidades de acceder a una mejor educacién, sino también a
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una mejor salud, recreacion y trabajo mejorando asi, la calidad de vida de
jovenes y nifios.

- En 1998, se entregan las orientaciones y medidas especificas desde la
perspectiva educacional, para cumplir con lo dispuesto en la Ley N2 19.284
en el Reglamento de Educacidn: “Integracion Escolar de alumnos y
alumnas con necesidades educativas espaciales”, cuyos Decretos
Supremos N2 01/98 y 374/99 establecen. Estas medidas adoptadas marcan
un hito histérico, proporcionando el marco legal que posibilita el acceso,
permanencia y progreso de los alumnos con discapacidad en la educaciéon
regular. Ese afio el Ministerio y representantes de organizaciones y
entidades sostenedoras de establecimientos educacionales suscriben
el “Acta de Compromiso por la Integracion de Nifos, Nifias y Jovenes
con Necesidades Educativas Especiales.”

Esto ultimo se ha traducido en Chile en la llamada “Politica de Integracion
Escolar”, fundamentandose principalmente en una opcién ideoldégico-cultural en
favor de las minorias y en la exigencia social y econémica de otorgar igualdad de
oportunidades a personas, que al estar en un sistema especializado de educacion,
terminaban excluidas socialmente (Marchesi, Palacios y Coll, 2001 en Tenorio,
2005)). Asi, desde los afios 90, se instalan en el sistema educativo los Proyectos de
Integracion Escolar, definiéndolos como una estrategia del sistema educacional
mediante el cual se obtienen los recursos humanos y materiales para dar
respuestas educativas ajustadas a nifios, nifias o jovenes con NEE, ya sea derivadas
de una discapacidad o con trastornos especificos del lenguaje en la educacién
regular (Decreto N2 1/98 y N2 1300/02) y que precisan ayudas y recursos
adicionales, ya sean humanos, materiales o pedagogicos, para conducir su proceso
de desarrollo y aprendizaje y contribuir al logro de los fines de la educacion.

- Eldesarrollo de la politica de Integracion Escolar (1998 - 2003)

La integracidn escolar es entendida desde un criterio de normalizaciéon que se
traduce en el derecho de las personas con discapacidad a participar en todos los
ambitos de la sociedad, recibiendo el apoyo que necesitan en el marco de las
estructuras comunes de educacion. El principio de integracion se sustenta en el
derecho que tiene toda persona con discapacidad a desarrollarse en la sociedad sin
ser discriminada.

Se basa en una serie de acuerdos internacionales firmados y ratificados por Chile y
estd normada por la Ley N2 19.284 y su reglamento de educacion, Decreto
Supremo 01/98.

Con el proposito de complementar este marco legal, desde 1999 hasta la fecha, el
Programa de Educacion Especial ha impartido orientaciones técnicas al sistema
educacional, con el propdsito de apoyar la implementaciéon de los proyectos de
integracion
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- El afio 2003 se inicia un trabajo para repensar la Educaciéon Especial que
Chile necesita. Producto de este largo proceso democratico surge el afo
2005 el documento sobre la nueva Politica Nacional de Educacion
Especial el que definié un tiempo de puesta en marcha entre 2006 a 2010
donde se debia abordar las siguientes tematicas:

a) Ampliar el acceso a la educacion.

b) Curriculo y gestién escolar.

c) Mejorar la integracion escolar y la atencion de la diversidad.

d) Fortalecer las escuelas especiales.

e) Participacién de la familia, escuela y comunidad.

f) Mejorar la formacion inicial y en servicio de los docentes y
profesionales de la educacion especial y regular.

g) Aumentar el financiamiento de la educacion especial.

h) Reforzar los equipos técnicos del Ministerio de Educacidn.

i) Extender la comunicacién y difusion.

- En este contexto se dio origen a la Ley 20.201 del afio 2007, la que lejos de
responder a los desafios de la Politica Nacional de Educacién Especial, se
restringe poner controles financieros a los sostenedores otorgando
financiamientos diferenciados dependiendo si las diferentes Necesidades
Educativas Especiales son transitorias o permanentes (de manera mas
correcta debiera decirse con discapacidad asociada o sin discapacidad
asociada)

Esta ley (Ley 20.201/2007 de subvenciones) propone la elaboracion de un
Reglamento (Decreto 170) para la realizaciéon de la evaluacion o diagndstico de
ingreso de NEET Y NEEP para identificar a los/as estudiantes beneficiarios de la
subvencion.

Algunas de las experiencias de integracion basadas en estas politicas se traducen
en una mera aceptacion e integracion fisica del alumno con discapacidad, sin que
exista una accién intencionada por favorecer su participacion social y aprendizaje
escolar. Otras, ponen énfasis en la socializacion del alumno y dejan en un segundo
plano el desarrollo de los objetivos y contenidos curriculares, bajo el argumento
que representan una alta exigencia para estos alumnos o que este aspecto es
materia de especialistas. También hay experiencias en que el principio de inclusion
es asumido por la comunidad educativa y forma parte del proyecto educativo de la
escuela, generando respuestas que permitan a los nifios aprender juntos y
participar del curriculo escolar, atendiendo al mismo tiempo, a sus diferencias
individuales (Unicef, 2001)

A pesar de los esfuerzos y recursos invertidos por diversas instancias (MINEDUC,
FONADIS) para impulsar procesos de transformacion en las escuelas que

favorezcan la atencion a la diversidad y las necesidades educativas especiales, los
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progresos siguen siendo débiles. La integracidn es alin un objetivo que esta lejos de
ser generalizado (Unicef, 2001)

Desde la Unicef (2001), se plantea que para la integracion e inclusion de nifios y
nifias con NEE en las escuelas chilenas, hace falta desarrollar algunos procesos
tales como:

- Las escuelas necesitan redefinir sus proyectos educativos, flexibilizar el
curriculum e implementar sistemas de apoyo, seguimiento y evaluacion de
las necesidades educativas especiales.

- Los docentes requieren de capacitaciéon y apoyo permanente para modificar
sus actitudes y practicas pedagogicas homogeneizadoras.

- Los alumnos con discapacidad requieren de respuestas adecuadas a sus
necesidades educativas especiales y de los apoyos que les permitan
participar y progresar en el curriculum escolar comun con las adaptaciones
pertinentes.

Esto implica un importante esfuerzo y voluntad politica, pero sobre todo la
reorganizacion de los recursos existentes y la asignaciéon de nuevos recursos.
(UNICEF, 2001)

c¢. Descripcion de Proyectos de Integracion en Chile (PIE)

Luego del decreto planteado desde el Mineduc en el afio 1998 donde se plantea la
Integracion Escolar de nifios y nifias con necesidades educativas especiales y los el
decreto desarrollado durante el 2007 asociado a las subvenciones y
especificidades del trabajo con nifios y nifias integrados, en el afio 2009 se
implementa el decreto supremo N° 170/2009, en cual busca contribuir al
mejoramiento de la calidad de la educacion de todos los estudiantes y el trabajo
especifico en la institucion escolar con estudiantes con NEE(Mineduc, 2010).

El decreto 170, por una parte implica mayores orientaciones respecto al
diagnostico de las diversas NEE regulando asi el acceso a la subvencién especial
(de acuerdo a lo planteado en el afio 2007). Pero ademas de estas orientaciones,
este decreto implica un cambio de enfoque en la implementacion de los PIE, ya que
se sustenta en la valoracion de las diferencias individuales y en el respeto por la
diversidad, en la perspectiva de una visién mas inclusiva de la educacion. Se pone
énfasis en el trabajo institucional de la escuela para lograr avanzar hacia la
inclusividad.?3

23Es relevante considerar el énfasis del D170 (derivado del afio 2007) en cuanto a regular los
diagnosticos y con ello el ingreso de nifios a proyectos PIE, ya que destaca el aspecto referente a los
recursos de subvencién y por tanto canaliza modos de orientar y supervisar el desempefio de los
Proyectos de Integraciéon en las escuelas. Ademdas el decreto 170 canaliza algunos aspectos
inclusivos respecto principalmente a las practicas en aula que es necesario observar como
empalman en la escuela considerando los criterios de recursos antes mencionados
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A pesar que con el decreto 170 se pone mayor énfasis en la inclusién educativa y
algunas practicas asociadas con ello (trabajo de profesores y estudiantes) el
enfoque inclusivo ya se venia desarrollando en anteriores politicas ministeriales de
Mineduc, estas son:

1. “La Ley N2 20.370, General de Educaciéon, de 2009. Esta ley establece
principios inclusivos y reconoce la modalidad de Educaciéon Especial. Sin
embargo, el derecho a la integracion educativa de los nifios, nifias y jovenes con
discapacidad quedaria sujeto a la libertad de ensefianza, es decir, a la
voluntad de los oferentes de los servicios educativos para desarrollar proyectos
de integracion a la educacion regular o crear escuelas especiales.

2. La Ley N2 20.422, de 2010. Deroga la ley N2 19.284 y establece normas
para la plena integracion social de las personas con discapacidad. En
particular, define que los establecimientos publicos y privados de educacion
regular, deben incorporar innovaciones y adecuaciones curriculares para
el acceso a los cursos o niveles existentes a las personas con discapacidad.
Esta norma marca un contrapunto con la Ley N2 20.370, LGE.” (Informe BCN,
2010)

A partir del Decreto 170 se explicita mas aun las tendencias inclusivas de una
escuela con Proyectos PIE, en este aspecto, los PIE tienen “el propdsito de
contribuir al mejoramiento continuo de la calidad de la educacién que se imparte
en el establecimiento educacional, favoreciendo la presencia en la sala de clases, la
participacion y el logro de los aprendizajes esperados de todos y cada uno de los
estudiantes, especialmente de aquellos que presentan necesidades educativas
especiales, sean éstas de caracter permanente o transitorio” (MINEDUC, 2012).

A través de los PIE se obtiene la Subvencién de la Educacion Especial?4, recursos
que permiten financiar la contratacion de profesionales especializados de apoyo, la
adquisicién de material didactico especifico, el perfeccionamiento de los docentes,
las adecuaciones de infraestructura necesaria y la implementaciéon de una opciéon
de capacitacion laboral, en el caso de los alumnos que no puedan ingresar a la
enseflanza media. Constituyen, de esta forma, una oportunidad para fortalecer los
equipos directivos y técnicos de los establecimientos con la incorporacién de otros
profesionales; fortalecer las practicas pedagogicas, aportando recursos materiales
y humanos que entreguen apoyos especializados dentro del aula; y brindar una
educacion pertinente, relevante y significativa a los estudiantes con mayor riesgo
de fracaso y desercidn escolar -como son los que tienen NEE (MINEDUC, 2012)

** Al afio 2010, la Subvencidn Especial para NEET mensual ascendié a $101.671 sin JEC y $127.921 con
JEC, mientras que en el caso de NEEP alcanzé a $116.035 sin JEC y $146.222 con JEC (Godoy, 2010).
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ii.

1ii.

Las condiciones de la integracién en cada una de las escuelas se basa en opciones
establecidas en el Decreto N2 1/98, a través de las cuales se sefialan los grados de
participacion en el aula regular y de recursos, se alude el curriculum con el que
aprenderd el alumno y se indica la necesidad de especialistas de apoyo. Hasta antes
del DS N2170, los apoyos de los especialistas, se habian ido configurando
fundamentalmente a través de tres modalidades: a) apoyo itinerante de
especialistas; b) apoyo desde centros de recursos especializados; o c) apoyo de
profesionales que forman parte del establecimiento educacional.

Con el Decreto N2 170, se establecen una serie de condiciones técnicas para la
aprobacion de los PIE (MINEDUC, 2010), destacando que:

El PIE debe constituir una estrategia para el mejoramiento continuo de la
calidad de la educacidn en el establecimiento. Por una parte porque favorece la
presencia en la sala de clases, la participacion y el logro de los aprendizajes
esperados de “todos y cada uno de los estudiantes”, especialmente de aquellos
que presentan necesidades educativas especiales (NEE), sean éstas de caracter
permanente o transitorio. Ademas de lo anterior, el Proyecto de Integracion,
debe ser parte del Proyecto Educativo Institucional (PEI) del Establecimiento y
del Plan Anual de Desarrollo Educativo Municipal (PADEM), cuando
corresponda. Su disefio e implementacién debe estar articulado con el Plan de
Mejoramiento Educativo de la escuela, en el Marco de la Subvencién de
Educacién Preferencial (SEP), cuando corresponda; y su planificacién debe
estar alineada con otros programas del establecimiento como los programas de
la JUNAEB, de interculturalidad, de reforzamiento escolar, ayudantes de
primero basico o los grupos diferenciales, entre otros.

Debe contribuir con el mejoramiento de los resultados en los aprendizajes. Se
deben establecer metas relacionadas con el curriculo adaptado y con el Plan de
Mejoramiento SEP, considerando la opinion y colaboracion de las familias y del
propio alumno con NEE; ademas, se debe implementar un sistema de
evaluacion y seguimiento del progreso de los estudiantes con NEE, disponible
tanto para las familias como para la asesoria técnica e inspeccién del
Ministerio.

Debe contar con una planificacién rigurosa de la utilizacién de los recursos que
aporta la fracciéon de la Subvencién de Educacién Especial. Dichos recursos
deben utilizarse en los ambitos siguientes: contratacion de recursos
profesionales; capacitacién y perfeccionamiento; materiales educativos;
evaluacion diagnéstica; coordinacién, trabajo colaborativo y evaluacion;
evaluacion anual del PIE25,

*Desde los criterios del Decreto 170 se plantea un trabajo con la diversidad que se ajuste o
complemente a procesos de mejora escolar de las escuelas. En este sentido el Proyecto de Integracion
PIE tendria que estar inserto dentro del Proyecto educativo y considerado o alineado en los planes de
mejora. Esto refiere a procesos de institucionalizacion de las practicas PIE y que derivan en una mayor
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Hasta antes de la implementacion del DS N2170 en octubre de 2010, en la practica,
los PIE habian consistido en la incorporacion de los nifios, nifias, jovenes y adultos
en un establecimiento educacional regular, en el cual se realizaban adaptaciones
para su integracidn en los niveles educacionales correspondientes. Recibian apoyo
educativo especial en un rango de entre 3 a 6 horas pedagdgicas, dependiendo de
su necesidad, en grupos de entre 4 a 8 alumnos. Lo anterior, en base al curriculum
regular mas apoyos especificos, segiin fuera la discapacidad de los alumnos/as, a
través de profesionales especialistas -profesores de educacién especial o
diferencial (DIPRES, 2008).

La implementacion del nuevo decreto, ha llevado a instalar formalmente procesos
en los establecimientos educacionales, de acuerdo a las siguientes etapas
(MINEDUC, 2012):

i.  Deteccion y evaluacion diagnéstica integral e interdisciplinaria de NEE para el
ingreso a un PIE.

Implica la conformacién de un equipo de evaluacién con profesionales asistentes y
docentes de educacion especial, asi como la existencia de un plan de evaluacién
diagnostica; un trabajo en red dentro del establecimiento y con otras instituciones
de salud; y la participacién de las familias.

La evaluacion diagnostica de NEE se entiende como un proceso integral e
interdisciplinario, que debe ser realizado por un equipo de profesionales idéneos,
tanto del area educativa, en el area social como en el area salud. Los principales
aspectos que debe considerar la evaluacidn son: el contexto en el aula y de la
escuela; el contexto social y familiar, el estilo de aprendizaje del alumno; sus
intereses y motivacién para aprender, y su nivel de competencia curricular en las
distintas asignaturas. Ademas se exige una evaluaciéon médica que complementa
los otros aspectos.

El decreto 170 ademas plantea la pertinencia de ciertos profesionales en los
diagnosticos de las NEET y las NEEP. Se plantea ademas la instalacién de procesos
de diagnésticos continuos, para ir evaluando los avances de nifios integrados y
ademas se plantean re-evaluaciones para ver la continuidad de nifios en el PIE
cada dos afios. La evaluacién de cada nifio/a se ingresa a un Formato tnico de
registro de MINEDUC (MINEDUC, 2012)

ii.  Coordinacién interna del PIE, de acuerdo a lo comprometido en el Programa (que
contiene las estrategias, la planificacion de los apoyos dentro y fuera del aula, de
la adquisicién de recursos y del perfeccionamiento a realizar) y en el Convenio

organizacion en cuanto a la planificacién, ejecucion y evaluacion del desempefio y uso de recursos del
Proyecto de Integracion.
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iv.

iv.

vi.

vil.

(firmado por el sostenedor, contiene los compromisos para la implementacién del
PIE).

Implica la existencia de un profesional con rol de coordinador del PIE, con
funciones y horas de dedicacidn; estrategias de sensibilizaciéon a la comunidad;
existencia de trabajo colaborativo entre docentes de aula y profesionales del PIE,
planificado y sistematico; conformacién de Equipos de aula (que debera registrar
un minimo de 10 horas semanales en establecimientos con JEC y 7 horas sin JEC,
organizadas entre los distintos profesionales); establecimiento de mecanismos de
capacitacion para que los docentes aprendan estrategias de co-docencia;
determinacion de un numero minimo de horas destinadas a la planificacion del
trabajo del Equipo de aula; utilizacion de criterios institucionalizados por el equipo
directivo para la formacion de los equipos y la organizacion de los apoyos a los
estudiantes que presentan NEE; procedimientos y estrategias de respuesta a la
diversidad, ajustes del curriculum y adaptacién de la evaluacién; procedimientos
para mejorar la participacion de la familia y la comunidad en la entrega de apoyos;
y procedimientos para definir y ejecutar las actividades anuales de capacitacion
para la comunidad educativa.

Uso adecuado y pertinente de los recursos provenientes de la subvencion de
educacion especial de cardcter transitoria.

Implica la existencia de un plan de adquisiciones de materiales educativos y de
perfeccionamiento, entre estos: contratacion de profesionales, capacitaciones,
coordinacion, horas de trabajo colaborativo, evaluaciones, materiales, entre otros
recursos necesarios para responder a la diversidad de necesidades educativas;
estrategias para dar a conocer el uso adecuado de los materiales educativos y
disponerlos en forma eficiente para su uso diario; y procedimientos para dar
cuenta publica del uso de los recursos.

Por otra parte, los PIE buscan desarrollar en los equipos profesionales de los
establecimientos, actitudes o ldgicas de operar favorables a la inclusion de
todos los estudiantes en los procesos de ensefianza aprendizaje, destacando:

la generacion de una percepcion positiva respecto de la diversidad o actitudes
inclusivas;

una logica de trabajo colaborativo;

una légica profesional de trabajo en las respuestas educativas a los estudiantes
que presentan NEE (cultura de planificacién de respuestas previo a su
implementacion, uso de un lenguaje técnico apropiado, trabajo organizado y
sistematico, evaluacion de procesos); y

la disposicion de elementos tangibles e intangibles que aseguren la igualdad de
oportunidades de aprendizaje de todos los alumnos, entre otras.

Por ultimo, cabe mencionar que existen variadas alternativas para elaborar
proyectos de integracion escolar, entre las que se pueden mencionar: Proyectos
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Comunales de Integracidn, Proyectos de Integraciéon Escolar de establecimientos
con diferentes dependencias y sostenedores, y Proyectos de Integraciéon Escolar
por establecimiento.

En relacion a los establecimientos que cuentan con PIE, de acuerdo a una
evaluacion realizada por DIPRES (2008), l1a poblacién beneficiaria de la Subvencién
de la Educacion Especial en el marco de los PIE ha ido en aumento: en el periodo
entre 2004-2007 aument6 en 36%, alcanzando a 55.302 el afio 2007. Por su parte,
el nimero de establecimientos que contaba con PIE aumenté en 25% en el mismo
periodo, alcanzando a 9.727 el afio 2007 (un 46% de los establecimientos
municipales y un 14% de los establecimientos particulares subvencionados tenian
PIE).

Segin el Informe de Establecimientos subvencionados con proyectos de
integracion funcionando, de la Unidad de Educacién Especial del MINEDUC, en el
afio 2011 existian 4.393 establecimientos con PIE, incluyendo municipales y
particulares subvencionados. Del total de estudiantes con NEE cubiertos en
establecimientos con PIE, en el 2011 el 60% (79.267) correspondié a NEET y el
40% (52.462) a NEEP. Asimismo, el 78% de ellos estaba matriculado en
establecimientos municipales y el 22% restante en particulares subvencionados
(MINEDUC, 2011)
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IV. RESULTADOS

a. ANALISIS TRANSVERSAL EXPERIENCIAS INTERNACIONALES

En este apartado, se presenta un analisis transversal de  experiencias
internacionales respecto al trabajo llevado a cabo en escuelas con estudiantes que
presenten Necesidades Educativas Especiales. Entre los temas que aqui se tratan,
se da una mirada a nivel general de politicas que se estan llevando a cabo en
distintos paises, al tipo de conceptualizaciones existentes en algunas experiencias
respecto a las necesidades educativas especiales, una mirada a las formas de
organizacion en las escuelas y distritos en torno al trabajo con la diversidad, las
principales estrategias llevadas a cabo tanto a nivel intra-escuela como a nivel
extra-escuela y a los modelos de financiamiento existentes.

El objetivo de revisar experiencias internacionales es visualizar las tendencias en
politicas y practicas que se estan realizando respecto a este tema, y con ello,
hacerse un panorama de qué tendencias son similares al trabajo llevado a cabo en
nuestro pais y qué tematicas se podrian potenciar o revisar en Chile a partir de la
informacién obtenida. Este andlisis sintetiza las practicas y referencias existentes
en diversos paises los cudles ofrecen variabilidad en el trabajo con NEE, se revisan
los siguientes: Alemania, Bélgica, Canadd (New Brunswick), Colombia, Espaiia,
E.E.U.U (Massachusetts), Finlandia e Inglaterra; experiencias que fueron escogidas
por presentar mayor cantidad de literatura asociada al trabajo con necesidades
educativas especiales, asi como también desarrollo en tematicas de educacién
inclusiva o integracion.

1. Referencias politicas y perspectivas de trabajo con diversidad

En todas las experiencias internacionales revisadas existen referencias legislativas
respecto al trabajo con necesidades educativas especiales, desde los afios 70 en
adelante se han estado realizando leyes que regulen la educacion de estudiantes
que presenten alguna dificultad en el acceso a los aprendizajes. Sin embargo estas
referencias presentan algunas distinciones segiin como se considere el trabajo con
la diversidad, en algunos casos con mayores especificidades en torno a conceptos y
practicas y en otras con lineamientos enfocados a asegurar el acceso de todos y
todas los nifios y nifias a la educacidn, independientemente de sus diferencias.

En algunas de las experiencias internacionales revisadas, como es el caso de
Canada (News Brunswick), Inglaterra, EE.UU (Massachusetts), Espafia, Finlandia y
Colombia, se considera en las politicas una definiciéon especifica y desarrollada
respecto a las Necesidades Educativas Especiales, donde ademas de caracteristicas
relativas a dificultades de aprendizaje, emocionales o conductuales asociadas a
discapacidades, se considera el trabajo asociado a minorias étnicas, inmigrantes,
contextos socioculturales diversos, entre otros. También en muchas de estas
experiencias se plantean reglamentos o codigos que postulan lineamientos claros
de trabajo con estudiantes con diferencias.
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En el caso de Estados Unidos existen los lineamientos de la politica IDEA, en
Inglaterra el Codigo de practicas para el trabajo con NEE (Special Education Needs,
Code of practice, 2001), en Canada en la provincia de News Brunswick un
Documento de Educacién Inclusiva, en Finlandia un Plan de estudio de nifios con
necesidades educativas especiales y Espafia el afio 2006 surge la LOE Ley Organica
de Educacién, la que plantea la terminologia de “alumnos con necesidades
especificas de apoyo educativo” donde se plantean cambios en la organizacion de
la atencioén a la diversidad en cuanto al trabajo de los entornos educativos para dar
respuesta a las necesidades de los estudiantes (Dettori, 2011).

En el caso de Colombia por ejemplo, se define el concepto de Necesidades
Educativas Especiales como las necesidades de apoyo metodoldgico y educativo
especifico que requiere un estudiante que presenta dificultades mayores que sus
compafieros, para acceder a los aprendizajes correspondientes a su edad. Esta
definicion detalla la relevancia del desarrollo de un Proyecto Educativo que
considere la diversidad en las escuelas que trabajan con NEE, pero no especifica el
tipo de trabajo que se realiza con estudiantes.

En Bélgica y Alemania, existen politicas que resguardan el acceso a la educaciéon
para todos los estudiantes, entre ellos los que presentan necesidades educativas
especiales. Sin embargo, no existen cédigos, manuales o lineamientos explicitos
que se utilicen en el pais respecto de las necesidades educativas y el trabajo con
ellas, sino mas bien se explicitan lineamientos mas generales referidos al ingreso
de estos estudiantes a aprendizajes en aula regular, y en los casos que existen
dificultades mayores, se plantea trabajo con ciertas necesidades en educacién
especial.

Respecto ala manera en que el Estado organiza el acceso a la educacién a alumnos
con necesidades educativas especiales, es decir, mediante su incorporacion a aulas
regulares o bien a través de escuelas especiales, se pueden organizar en tres tipos,
tomando como referencia la definicién planteada por la Agencia Europea 26(2003).

26L,a Agencia Europea para el desarrollo de la Educacién Especial realiza un estudio relevante que
sintetiza informacion respecto a las necesidades educativas especiales en paises europeos, en este
documento se recoge informacién sobre las siguientes cinco areas prioritarias de la educacién
especial:

« Politicas y Practicas educativas integradoras

« Financiacion de la Educacién Especial

e Profesorado y Educacién Especial

 Tecnologia de la Informacién y Comunicacién en Educacién Especial

e Intervencién Temprana

La informacién recopilada es mediante cuestionarios y ejemplos practicos. contribuciones de las
Unidades Nacionales Eurydice.

La Agencia Europea para el Desarrollo de la Educaciéon Especial es una organizaciéon auténoma
independiente y establecida por los paises miembros para actuar como su plataforma para la
colaboracién en cuanto al desarrollo de los alumnos con necesidades educativas especiales. Esta
gestionada por los Ministerios de Educacién de los paises participantes (Estados miembros de la
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Esta organizacion, también llamada perspectiva de trabajo con la diversidad es la
siguiente:

Categorias de la Agencia Europea para las politicas de Integracion (2003)

Para la Agencia Europea (2003) los paises se pueden agrupar en tres
categorias segun su politica de integracion con nifios/as con NEE:

Primera categoria: enfoque a una banda. Refiere a experiencias educativas
en las que las politicas y practicas estan dirigidas a que todos los
estudiantes se eduquen en educacién regular.

Segunda categoria: enfoque a varias bandas. Refiere a experiencias
educativas en las que las politicas y practicas, si bien tienen
planteamientos de inclusién, ofrecen una variedad de servicios entre los
dos sistemas (regular y educacion especial). Puede haber recursos de
apoyo o tiempo en una escuela y en otra.

Tercera categoria: enfoque a dos bandas: refiere a experiencias
educativas en las que las politicas y practicas plantean la existencia de
dos sistemas educativos diferentes. Los alumnos con NEE se
escolarizan normalmente en escuelas especiales.

(Agencia Europea Para El Desarrollo De La Educacién Especial, 2003)

De las experiencias revisadas, actualmente en la mayoria de los casos se esta
incitando un trabajo en la categoria de enfoque a varias bandas, es decir,
experiencias que tienen planteamientos de inclusion y que ofrecen diversos
servicios entre los dos sistemas (regular y educacion especial), de manera que los
estudiantes pueden ser educados en escuelas regulares, en centro de educacion
especial, o en escuelas regulares con apoyo de centros de recursos de educacién
especial. Los paises con mayor claridad en este tipo de trabajo son Inglaterra,
EE.UU (Massachusetts), Finlandia y Colombia. En el caso de Finlandia, de estar el
sistema educativo dividido entre el sistema general y el sistema especial, pasa en
1970 - tras la creacion de la Ley de Escuela Integral- a implementar las escuelas
generales donde funcionan de manera paralela ambos sistemas. De tal forma que
dependiendo de la NEE del estudiante, se decide si este asiste tiempo completo o
parcial a una escuela inclusiva, o si de ser un caso mas complejo, asiste a una
escuela especial.

Unién Europea, asi como Islandia, Noruega y Suiza) con contribuciones de las Unidades Nacionales
Eurydice. asi como el apoyo de las instituciones europeas a través del programa Jean Monnet de la
UE en el marco del Programa de Aprendizaje Permanente.
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Existen paises que trabajan con enfoque a varias bandas, pero existe ademas la
tendencia de trabajo a una banda, es decir, experiencias que estan dirigidas a que
la mayoria de los estudiantes e idealmente todos, tengan acceso a la educacion
regular, y s6lo en casos extremos se desarrolla algdn un tipo de alternativa de
educacion especial para estudiantes. Se dan experiencias como éstas en Canada y
Espafia, donde la educacion inclusiva estd mucho mas desarrollada. En Canada, por
ejemplo, en 1986 la Ley 85 estableci6 la plena participacién de los estudiantes en
todos los aspectos de la vida social y comunitaria, independientemente de las
dificultades o discapacidades que puedan presentar. De esta manera se plantea una
educacion inclusiva donde el estudiante se sienta respetado, seguro y participe,
pudiendo asistir a la escuela de su vecindario independiente de las dificultades que
pueda presentar. Es por tanto, una educacién que fomenta la cohesién social.
Actualmente se trabaja de manera de asegurar una educacién inclusiva a cada
estudiante, lo que significa que pueda asistir a la escuela de su vecindario, participe
en el aula regular en la mayor medida posible, y reciba los apoyos adecuados

Existen paises en los que se da un trabajo a dos bandas, este trabajo se caracteriza
por contar con espacios de educacidn regulares y espacios de educacién especial
separados claramente. Este tipo de educacién a dos bandas es comtn en Alemania
y Bélgica. En ambos paises la educacion se divide entre las escuelas generales y las
escuelas especiales, sin embargo los dos estan empezando a implementar escuelas
integrales donde se junten alumnos con y sin NEE, sin embargo el desarrollo de
estas alin es menor.

2. Conceptualizacion de NEE y organizacion de trabajo

a) Perspectivas de trabajo desde enfoque interaccionista o médico

Respecto al trabajo con necesidades educativas especiales, en las experiencias
internacionales revisadas se dan dos tendencias respecto al enfoque utilizado para
la definicidon de las necesidades. Por una parte existe un enfoque denominado en
muchos casos “interaccionista/ecologico”, el cual considera tanto caracteristicas
individuales de los estudiantes como también el contexto en el que éste se
desenvuelva, es decir, considera, sus familias, entorno social y escuela. Por otra
parte existe un enfoque mayormente “médico”, este enfoque se centra
principalmente en una mirada mas clinica, es decir, la caracterizaciéon de las
necesidades de un estudiante se basa principalmente en categorias diagnosticas
definidas de acuerdo a la presencia o ausencia de conductas o sintomas.

Actualmente la tendencia de trabajo con enfoque en la diversidad o tendencias
inclusivas  enfatizan = mayormente el trabajo bajo un enfoque
“interaccionista/ecoldgico”, sin embargo en las experiencias revisadas esta
tendencia se da mas marcadamente en algunos paises que en otros. Los paises que
desarrollan mayormente la definicién de necesidades educativas especiales desde
este enfoque son Canad3, Espafia, Finlandia, Colombia e Inglaterra. En los tres
ultimos paises no hay criterios diagnoésticos definidos desde un enfoque clinico,
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sino mas bien por area de trabajo (dreas pedagdgica, emocional, fisica) y con una
mirada de evaluacion y trabajo gradual en torno a las necesidades educativas de
los estudiantes. En Inglaterra, por ejemplo, se plantea que hay areas - area de
comunicacién e interaccion, cogniciéon y de aprendizaje, emocional y social, y el
area fisico sensorial- que pueden estar mas o menos desarrolladas, centrandose asi
en las particularidades de cada nifio. En tanto, en Canada y Espafia existe una
definicion de las necesidades en torno a los apoyos que requieran los estudiantes,
de hecho en Canada las necesidades de los estudiantes no estan asociadas a la
nocion de discapacidad sino a sus fortalezas, intereses y necesidades, de hecho
ademas se considera el concepto de “excepcionalidad” que incluye a estudiantes
con dificultades asi como también a los talentosos. En casi todos los paises
igualmente se ocupan algunos criterios diagndsticos pero se complementa
fuertemente con elementos contextuales que puedan influir en los avances
educativos de los estudiantes.

Un enfoque interaccionista también se utiliza en el caso de Alemania, pero a pesar
que el enfoque se define como interaccionista ecolégico igualmente se consideran
los diagnosticos de nifios y niflas desde un enfoque médico (de hecho existen
escuelas que trabajan especificamente con ciertas NEE) ademas de las
caracteristicas personales y componentes contextuales que determinan o influyen
en los aprendizajes de los estudiantes, estos componentes conceptuales serian
entre otros 1) las circunstancias personales y educativas 2)el entorno escolar y
posibilidades de cambio 3) entorno profesional y factores de apoyo necesarios.

Experiencias de trabajo con un enfoque mas médico, son las experiencias
desarrolladas en EE.UU (Massachusetts) y Bélgica. En Massachusetts, a pesar de
que se considera el contexto -cultural, social y educacional-, existe un profundo
trabajo en cuanto a la definicion de categorias de NEE, en las herramientas
utilizadas para realizar los diagndsticos y en cuanto los profesionales capacitados
para realizar evaluaciones - todos los cuales suelen estar mas cercanos a las areas
de la medicina-,y una vez que el estudiantes es diagnosticado con alguna NEE, se
busca la mejor estrategia en su contexto de varias bandas, es decir, con apoyo en
una escuela regular, ingresando a una escuela inclusiva, o a una escuela especial.
Mientras que en Bélgica, se diagnostica al estudiante con pruebas en su mayoria
médicas y de determinarse la existencia de alguna NEE, se deriva al alumno a una
escuela especial que brinde un trabajo especifico de acuerdo a su diagnostico,
siendo, por tanto, una medida mas segregativa que inclusiva.

b) Uso de categorias diagnosticas:

En cuanto a las categorias diagnodsticas utilizadas en los paises revisados, cabe
destacar, como se mencion6 anteriormente, que existen paises, como Bélgica y
EE.UU, donde estas categorias estan detalladamente definidas, que son justamente
los paises que trabajan desde un modelo médico. Y otros, como son los casos de
Alemania, Canada, Colombia, Inglaterra y Espafia (que trabajan mayormente desde
el modelo interaccionista), en donde se sefialan ciertas referencias a las categorias
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diagnosticas desde la definicion de dificultades por area (por ejemplo area motora,
emocional, cognitiva, entre otras).

A nivel general, algunas de las categorias mas comunmente usadas en las
experiencias revisadas son las siguientes:

e Dificultades especificas de aprendizaje

e Discapacidades intelectuales leves

e Discapacidades sensoriales (Discapacidad auditiva, discapacidad visual)
e Discapacidad fisica o motora

Problemas emocionales o conductuales

Discapacidad mental moderada o grave

Discapacidades de salud, o nifios ingresados en hospitales

Dificultades de relacion o contacto (autismo)

En cuanto a los procesos diagndsticos existen algunas definiciones comunes entre
las experiencias revisadas. En Alemania, Inglaterra, Espafia, EE.UU, Finlandia y
Bélgica, las evaluaciones son realizadas por equipos multidisciplinarios que
funcionan en las escuelas, ademas del apoyo de profesionales externos que
funcionan a nivel local. En los despistajes de necesidades educativas especiales
participan profesores y profesionales especialistas que conforman equipos de
apoyo. En otros casos, como Canad4, EE.UU, Inglaterra, existe un importante rol de
supervisores o coordinadores en las decisiones respecto a las necesidades
educativas que presenten los estudiantes. Por ejemplo, en Inglaterra el diagnostico
parte con la evaluacién del profesor del alumno mediante las formas propias del
trabajo en clases, posteriormente pasa a la evaluacion y diagndstico de un
especialista designado por un coordinador (SENCO), donde una vez se establece la
presencia de una NEE, conversan todos los actores involucrados, tanto el
coordinador y el especialista como los profesores y los padres del alumno,
declarandose asila NEE y las acciones a seguir en base a ella.

Por su parte, en Canadd cada distrito entrega a los Consejos Escolares -que
cuentan con un superintendente que se responsabiliza de los servicios y con un
supervisor segun cada caso- la responsabilidad de generar, implementar e
interpretar elementos de diagnostico de NEE, asi como de seleccionar los
programas de apoyo a los estudiantes. En estas evaluaciones participan en
conjunto: orientador/coordinador de la escuela, trabajador social, psicélogo y
médicos, es importante mencionar que para realizar esta evaluacion se necesita
que los padres firmen un consentimiento informado.

En todos los casos estudiados, se considera el consentimiento de los padres para
evaluar a los alumnos. De este modo, los estudiantes llegan a ser diagnosticados
por distintas vias: desde las mismas escuelas, por peticiéon de los padres, en
algunos casos mediante equipos de trabajo con primera infancia que visualizan
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dificultades de desarrollo en estudiantes (E.E.U.U, Inglaterra) y en otros casos a
partir de derivaciones desde centros de salud.

3. Organizacion de escuelas para atencion a la diversidad

Respecto a la organizacidn, en esta seccion se busca dar cuenta de las implicancias
que tiene para la politica de atencion a la diversidad, la organizacion
administrativa que se dé a nivel de distrito o escuela para el trabajo en esta area.
En cuanto a la organizacidon que existe en distintos paises respecto al trabajo con
enfoque en la diversidad, en la mayoria de los casos la organizacién administrativa
y lineamientos técnicos se da a nivel zonal o de distritos, igualmente existen
referentes comunes a nivel federal asociados a las politicas de estado respecto al
trabajo con educacién hacia estudiantes con necesidades educativas especiales.

En todas las experiencias existen instancias organizativas de educacién a nivel
local. En algunos casos se denominan Agencias Locales de Educacién, como en
EE.UU e Inglaterra, siendo en estas organizadas a nivel de distrito y que tienen
como funcién principal entregar a las escuelas lineamientos centrales de trabajo en
determinados temas, debiendo supervisar y revisar que se produzcan las acciones
asociadas al trabajo con NEE que se sefialan en documentos pertinentes. En
Inglaterra las ALE deben responder tanto a los votantes como al secretario de
Estado. En Colombia la organizacién del servicio educativo es mediante entidades
territoriales -encargadas de identificar y caracterizar a las personas con NEE
dentro y fuera del sistema- y de las propias instituciones educativas -encargadas
de entregar el apoyo docente, el material didactico y otros recursos, que permitan
garantizar la educacion a los distintos estudiantes-. Mientras que en Alemania la
organizacion es mediante los Lander, que son gobiernos locales con
responsabilidades legislativas, financieras y de planificacién educativa, en cada
uno de estos gobiernos existe tanto un Ministerio de Educacion y Asuntos
Culturales como un comité permanente para coordinar la educacién. En Finlandia
y en Canada, como vimos, se constituyen Consejos Escolares, en los que la
designacion de quienes constituyen estos consejos se hace de manera mas
participativa. En Bélgica la organizacion también se da mediante Consejos
Escolares, sin embargo, a diferencia de los otros casos, el trabajo con necesidades
educativas especiales involucra tanto el sistema de salud (que funciona a nivel
federal) como el sistema educacional (que funciona a nivel local).

En paises como Canadj, Finlandia, Espana, Inglaterra o Colombia, se fomenta un
trabajo mas autonomo de las escuelas en cuanto a las evaluaciones que realizan de
los estudiantes, profesionales con los que cuentan y en algunos casos incluso en
cuanto al uso de recursos (ver apartado mas adelante). Podemos observar el caso
de Finlandia, donde cada municipio organiza sus lineamientos curriculares y el
sistema de evaluaciones, teniendo cada centro autonomia en la organizacion y
sobre los profesionales que seleccionan segun caracteristicas de sus alumnos, esto
dado que trabajan con un plan de estudio individual.
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En Inglaterra y Colombia, se considera relevante la ejecuciéon de los Proyectos
Educativos que tengan las escuelas en torno al trabajo con diversidad, por ejemplo,
en este ultimo, ademas de los centros educativos definidos para atender las NEE,
debe considerarse el Proyecto Educativo Institucional (PEI), que orienta a cada
centro en la adecuada atencion de sus alumnos.

Por su parte, en EE.UU la Ley IDEA entrega los lineamientos bases que rige la
educacion para nifios con NEE, y mediante un equipo de evaluacién
multidisciplinario se genera un programa individual educativo. Mientras que en
Bélgica, si bien el departamento de Educaciéon y formacién se encarga de la
preparacion de politicas, las evaluaciones y los procedimientos a seguir
concretamente en casos de NEE estdn a cargo de centros de salud, centros de
trabajo en desarrollo, centros ambulatorios de rehabilitacion o de los servicios de
psicologia y equipos multidisciplinarios de la escuela, sin tener clara la autonomia
con que trabaja cada una de estas instituciones.

4. Practicas Intra-escuela

A partir de las experiencias internacionales revisadas, se pueden sefialar algunas
practicas intra-escuela llevadas a cabo en relacion con el trabajo con necesidades
educativas especiales o diversidad, estas practicas resultan ser las mas
convergentes en la revision de experiencias y se plantean como relevantes para
generar avances en los estudiantes:

- Formacion docente en trabajo con diversidad:

En Alemania, Inglaterra, Colombia, Espafia y Finlandia se consideran la formacién
docente como un aspecto relevante para un adecuado trabajo con la diversidad.
Existen iniciativas a nivel estatal que fomentan la formacién docente, por ejemplo,
en el caso de Finlandia se ocupan recursos estatales en la formacion especializada
de los docentes, y ademas, existen parametros para definir profesores bien
calificados y que les permitan ser independientes y creativos en los métodos
utilizados en el aula. En Finlandia la formacién es muy rigurosa, los profesores en
formacién requieren muy buenas calificaciones para acceder a la licenciatura de
profesor y su formaciéon contiene muchas materias de pedagogia, didactica y
metodologia, lo que hace que su preparacion le permita abordar diferentes
problematicas del proceso de ensefianza-aprendizaje; ademas el profesorado
especialista en Educacion Especial estudia un afio mas para adquirir la
especialidad. En Colombia también se utilizan recursos estatales con la finalidad de
fomentar las capacidades de los profesionales, ademas se cuenta desde el
Ministerio con orientaciones para la formacién de maestros, para que puedan
acompafar procesos de sistematizacion de practicas y ademas desarrollen un
compromiso social y conocimientos especificos de trabajo con Necesidades
educativas especiales.
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Mientras en Espafa, Finlandia y Alemania la formacién especifica con trabajo en la
diversidad con estudiantes que presenten necesidades especificas es de caracter
obligatorio, en Bélgica y en Inglaterra es de caracter opcional. En el caso de
Inglaterra, se valora mucho la capacitaciéon docente, trabajandose con la diversidad
desde su formacidn inicial, posibilitandose el tomar estudios especiales en esta
materia, debiéndose cumplir ademas con los niveles minimos en la formacién de
NEE estipulados en el Cédigo de Practicas, de manera de poder identificar, evaluar
y hacer frente a estudiantes con NEE en la educacion regular. Asi también, en
Bélgica, a pesar de que no se exige que los profesores de aula sean especialistas en
educacion especial, la formacién inicial también implica conocimientos basicos
sobre ella, durando la especializacion 1 o dos afios mas, sin requerir para ello de
experiencia previa. Es importante mencionar que los centros educacionales suelen
requerir mas a los profesionales con esta formacion especializada.

Los temas que principalmente se abordan en la formacién docente son
herramientas conceptuales y técnicas referentes al abordaje de necesidades
educativas especiales, como por ejemplo, se les ensefian tanto formas de detectar y
evaluar NEE, asi como distintas forma de trabajar con estudiantes que presenten
dificultades especificas de aprendizajes, discapacidades sensoriales y técnicas,
instruyéndolos sobre las metodologias, dindmicas y estrategias educativas para
cada una de estas necesidades.

- Programas de Intervencion Individual:

Los programas de intervencién individual consisten en una forma de atencién al
alumno, que considera la elaboracién de un documento que detalla las
necesidades educativas especiales que presenta un estudiante y organiza los
apoyos requeridos y las acciones que realizan las instituciones educativas
tendientes a superar las dificultades existentes.

El desarrollo de este programa para cada estudiante se da en la mayoria de las
experiencias revisadas (Inglaterra, EE.UU, Canada, Finlandia, Alemania). En la
revision de practicas de paises como Bélgica, Colombia o Espafia, no se detalla la
necesidad de este plan individual, sin embargo, igualmente se requiere una
planificacion de las acciones como respuesta a las necesidades existentes en los
estudiantes. Por ejemplo, tanto en Espafia como en Colombia, se sefiala la
existencia de Planes Educativos Generales donde se detallan las caracteristicas de
los estudiantes a nivel general de un establecimiento educativo, no explicitando el
requerimiento de planes de apoyo individuales.

- Existencia de equipos de apoyo o equipo interventor (también otros apoyos,
como apoyo de transicién)

Existen experiencias internacionales, como son el caso de Colombia, Inglaterra y
EE.UU., donde existen equipos de apoyo al interior de las escuelas, los cuales se
conforman con profesionales que colaboran en el trabajo con estudiantes que

57



presenten necesidades especificas, implementando acciones destinadas, por
ejemplo, a fomentar areas de desarrollo pedagdgico, ya sea en lenguaje y
matematicas, que son trabajadas al interior de la sala de clases o fuera de ella. En
Alemania, Colombia y Espafia, ademas de este apoyo a nivel pedagégico, existe
algin profesor auxiliar que trabaja en el centro, como por ejemplo, profesores
especialistas en atencion de problemas de audicién y lenguaje o especialistas en
problemas de comportamiento. Estos profesionales también trabajan con los
alumnos dentro o fuera de la sala de clases, segin sea la necesidad. En el caso de
Espafia, ya sea en centros de primaria o secundaria, hay un profesor especialista
que entrega apoyo a los profesores, a los alumnos y a sus familias, existiendo
ademas en primaria los profesores de recuperacion, que en conjunto con los
docentes van observando y evaluando el progreso de los alumnos.

En los casos de Canad4, Finlandia, Inglaterra y EE.UU, existen equipos
multidisciplinarios que apoyan en las escuelas y cuya funcién es evaluar y
distinguir necesidades educativas especiales de nifios y nifias, asi como definir los
recursos necesarios para trabajar con ellos. Estos equipos combinan experiencia y
compromiso para disefiar los programas educativos necesarios. En el caso de
Estados Unidos, estos equipos multidisciplinarios trabajan ademas, con
representantes de apoderados que colaboran en la definicién de los apoyos
entregados a los estudiantes con necesidades especiales. Mientras que en
Inglaterra existe un coordinador que organiza el trabajo con NEE de los equipos
multidisciplinarios; el SENCO (coordinador) cumple una funcién especial debido a
que apoya a los profesionales cuando éstos toman la decisiéon de declarar que un
nifio tiene necesidades educativas especiales. Canada tiene la particularidad de
contar ademas con planes de transicion, donde el equipo de apoyo busca favorecer
la acogida del alumnado una vez que ingresa a una nueva escuela y la adaptacién al
nuevo entorno.

- Trabajo colaborativo:

El trabajo colaborativo tiene un fuerte desarrollo en algunas de las experiencias
mas inclusivas en sus enfoques, entre ellas destacan la experiencia de Espaiia,
Finlandia e Inglaterra. En Espafia, por ejemplo, es importante el trabajo entre
grupos de profesores, sin embargo ha sido un reto su logro efectivo, ya que la
formacidn de docentes forja maneras mas individuales de pensar y actuar (Susinos,
2001). A pesar de ello, varias escuelas estdn implementando trabajo mas
colaborativo, siendo en Sevilla el trabajo mas destacable en el desarrollado de
grupos de apoyo colaborativo entre docentes (Parrilla, 1998; Gallego, 1998;
Parrilla & Gallejo, 1999; Gallego y Hernandez, 1999, en Susinos, 2002). Su modelo
se ha extendido a otros lugares de Espafia (Carrel, 1999, en Susinos, 2002), y se
basa en un sistema de apoyo interno, donde un grupo de profesores ofrece apoyo a
sus compafieros. Estos modelos favorecen por tanto una educacién mas inclusiva,
contribuyendo en el desarrollo de una cultura colaborativa en las escuelas
(Susinos, 2002). En Espafia se han desarrollado muchas investigaciones en torno a
al desempeifio de grupos de docentes de diversos establecimientos, mostrando el
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funcionamiento de grupos de apoyo, y el desarrollo del apoyo interno en las
escuelas. El estudio de Ponzuelo (2000, en Susinos, 2002), por ejemplo, dio a
conocer el uso de trabajo colaborativo para el desarrollo curricular en los centros.
Por su parte, Santana y Padrén (2001, en Susinos, 2002) muestran en su estudio
como el funcionamiento colaborativo favorece la politica inclusiva y formacion del
profesorado.

Por otra parte, Massachusetts (E.E.U.U) también presenta desarrollos en el trabajo
colaborativo. Un estudio realizado acerca de codocencia (Scruggs, TA, Mastropieri,
MA, y McDuffie, KA, 2007)concluye que los maestros en general apoyan la co-
enseflanza, a pesar de presentar algunas dificultades en cuanto al tiempo de
planificacion, el nivel de habilidad del estudiante, y la formacién -que pasan
muchas veces por el apoyo administrativo-, se ha logrado generar una educacién
basada en que un docente ensefia y el otro asiste, es decir, el profesor del aula es
acompafado por un profesor de educacién especial que ayuda a los estudiantes
con NEE.

- Trabajo en temas de convivencia, clima y liderazgo en inclusién:

Otro tema relevante en el trabajo con NEE a nivel intra-escolar es el clima interno
de las escuela, asi como la convivencia que se logra entre los alumnos en escuelas
de integracion o inclusivas. Destaca en esto la experiencia de Canada, una de las
experiencias mas inclusivas -ya que logra enfocarse al trabajo en una banda, con
escuelas inclusivas, es decir, donde realmente los alumnos con necesidades
especiales son considerados en su individualidad e incluidos integramente en las
aulas y en todas las actividades con sus demas compaferos-, en varias escuelas de
este pais se promociona la convivencia y sentido de comunidad a partir de diversas
manifestaciones que se expresan en murales y paneles, mencionando la creencias
sobre los derechos y deberes de los alumnos, asi como los valores compartidos,
destacando el respetar, escuchar, aceptar, compartir y el aprender juntos. Se
fomenta ademas el sentimiento de pertenencia a un grupo en todos los alumnos,
promoviendo una buena actitud hacia la diversidad.

5. Practicas extra-escuela

- Participacion de apoderados:

En las experiencias de Inglaterra, E.E.U.U y Canada se considera relevante la
participacion de padres y madres en los programas de trabajo con estudiantes con
necesidades educativas especiales, pudiendo pedir evaluaciones para sus hijos o
participar de alguna forma en la seleccidn de estrategias a desarrollar. Por ejemplo,
en Canada los padres participan en la creacion de los planes individuales, mientras
que en Inglaterra deben dar su consentimiento ante el desarrollo de estos,
contando con la posibilidad de revisarlos en conjunto, y al igual que en EE.UU,
pueden apelar a ellos.
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Es importante mencionar que en Canada también existe un arduo trabajo con la
comunidad extra-escuela a nivel de sensibilizacién y fomento de la opinién publica
respecto a la diversidad, con el fin de que la sociedad esté informada, conociendo
los aspectos teodricos y practicos respecto a la realidad de la inclusién, haciendo
hincapié en sus beneficios para la comunidad y para la educacién, centrandose asi
en un enfoque orientado a la familia.

- Redes de apoyo:

El trabajo con redes de apoyo externa resulta relevante para un mejor trabajo de
inclusidn e integracion en estudiantes con necesidades educativas especiales. Estas
practicas se desarrollan fuertemente en experiencias de Inglaterra, Canadj,
E.E.U.U, Finlandia y Bélgica. Las redes externas van desde equipos de apoyo
multidisciplinarios que aportan al trabajo que se hace en las escuelas hasta
trabajos con instancias de salud o asociaciones comunitarias.

Una experiencia destacada es la de Finlandia, donde la Educacién Obligatoria es
gratuita, asi como también la entrega de servicios basicos asociados la
alimentacidn, el transporte, los libros y los materiales. Todos los centros tienen un
profesional de enfermeria que se coordina con los servicios de salud para atender
el seguimiento de la salud del alumnado. Estas medidas estan orientadas a
asegurar la igualdad de oportunidades.

Otra experiencia destacada en temas inclusivos es Canada, donde existen agencias
que se centran en conseguir que los jovenes obtengan un trabajo luego de la
escuela y se encaminen hacia su vida de adultos. También se desarrollan
programas en centros universitarios para los estudiantes. Canada tiene muchos
ejemplos de universidades que admiten estudiantes con necesidades especiales,
incluidas las discapacidades de tipo intelectual, y que hacen esfuerzos para que
estos alumnos formen parte de la comunidad. Estos son un importante apoyo para
que los estudiantes, permitiéndoles sentirse realmente incluidos no so6lo a nivel
escolar, sino también a nivel social (con miras a su futuro).

- Intervencién temprana:

Existen experiencias que trabajan con nifios y nifias desde temprana edad, con el
fin de que si se percibe la existencia de alguna NEE, se mejoren los aprendizajes
que pueden obtener los menores. Algunas de estas experiencias dependen de
servicios educacionales, mientras que otros dependen de guarderias o servicios de
salud. Las edades comienzan desde los 6 meses hasta los 5 afios. Paises que
desarrollan estas practicas son Inglaterra, EE.UU, Finlandia, Espafia. En el caso de
Estados Unidos, por ejemplo, existen los programas de intervencién temprano
denominados Childfind, que corresponden a un grupo de profesionales -bajo la
autoridad educacional local- que se encuentran encargados de localizar nifios
menores de 5 afios con alguna discapacidad o retraso en su desarrollo, de modo de
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potenciar sus aprendizajes. Para esto se asigna a las familias un coordinador de
servicio que canaliza la intervencion.

6. Financiamiento

La experiencia internacional plantea diversos modos de financiamiento respecto a
la educacién especial o educaciéon frente a necesidades educativas especiales. La
Agencia Europea para el desarrollo de la educacion especial (2003), plantea 3
modelos de financiamiento a partir de las experiencias de paises europeos
asociadas a la entrega de recursos para el trabajo con necesidades educativas
especiales:

1. Modelo de financiamiento por aportacion: se refiere a que el gobierno
central financia a centros especificos segliin sus necesidades concretas,
basandose por tanto en el nimero de estudiantes con NEE, y la severidad de
la discapacidad. Implica una bonificacién por tener o formular necesidades.

2. Modelo de financiamiento por rendimiento: el dinero es entregado bajo la
condiciébn de que se desarrollen y mantengan servicios concretos,
basandose en funciones a desarrollar. Se trata equitativamente a los
centros, ya que se basa en la participacion total. El gobierno central entrega
el dinero en un pago uUnico (independiente del nimero de alumnos) a los
ayuntamientos o gobiernos locales, los cuales se encargan de su
distribucién. En algunos casos puede funcionar en dos fases, primero con un
financiamiento por rendimiento y posteriormente con un financiamiento
por aportacion.

3. Modelo donde el financiamiento se destina segun resultados, por ejemplo el
numero de estudiantes afectados o consecucién de puntuaciones (mejor
puntuacion, mas dinero; menos estudiantes con necesidades mas dinero).
Promueve que se consigan los resultados deseados El gobierno central
financia indirectamente la educacidn especial delegandosela a niveles
superiores de agrupamiento, como son las regiones o provincias. (Agencia
Europea, 2003)

Es importante mencionar que mas que clasificar a los paises segin estos modelos,
se analizan los modelos utilizados en cada pais, dado que su uso puede ser
simultaneo. En las experiencias revisadas se dan dos modelos de financiamiento, el
modelo de aportacion por necesidades a nivel de escuelas y el financiamiento por
rendimiento, donde se entregan recursos para ofrecer servicios a nivel local.

El primer modelo se desarrolla en paises como Inglaterra, E.E.U.U, Colombia y
Espafia, donde existen agencias locales o entidades territoriales que administran
los recursos. En Inglaterra, por ejemplo, el financiamiento de la educacién integral
proviene del gobierno central, que lo distribuye a las escuelas por medios de los
gobiernos locales, el monto a entregar se determina mediante una férmula que
varia seguiin cada localidad, y que se basa principalmente en el nimero de alumnos,
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en los indicadores de pobreza y en la edad de los estudiantes. En Bélgica y
Alemania también se da este sistema de financiamiento y ademds se otorgan
apoyos econdémicos extras a las familias de los estudiantes.

En Canada y Finlandia se da un sistema de financiamiento de rendimiento, donde
se entregan recursos a localidades para entregar servicios a la comunidad. En
Canada, por ejemplo, el Ministerio de Educacién distribuye los fondos en “bloque”
a cada distrito, para que se generen cierto nivel de servicios de apoyo,
considerando la cantidad total de alumnos, y no los alumnos con NEE, ya que el
sistema educativo sirve a una poblaciéon diversa de alumnos. De este modo se
centra mas en los apoyos que necesitan los centros, los profesores y los alumnos, y
menos en las discapacidades.

7. Conclusiones

A partir de la revision de experiencias internacionales, se puede vislumbrar
diferencias en cuanto a las tendencias asociadas al trabajo con necesidades
educativas especiales, habiendo algunos casos donde se da un enfoque
mayormente inclusivo, es decir, que la escuela se adapte a los estudiantes que
participan en ella y otros donde prima aquél mas asociado a la integracién, donde
los estudiantes son ingresados al aula regular, pero aun no hay un desarrollo
importante de la institucion (o se esta en camino a) para adecuarse a la diversidad.
Estas tendencias presentan cada una de ellas ciertas caracteristicas en cuanto a las
referencias politicas, conceptualizacion de necesidades educativas especiales,
organizacion de trabajo, practicas y financiamiento.

Las experiencias con mayor tendencia a la inclusion presentan referencias politicas
donde se instalan lineamientos de trabajo que van mas alla de trabajo con
discapacidad, sino que se consideran aspectos contextuales e incluso econémicos
de los estudiantes. En cuanto a la conceptualizacion de NEE, los paises con mayor
tendencia inclusiva plantean una definicion mas amplia de las necesidades
educativas especiales, es decir, no se remiten sélo a categorias diagnosticas
clinicas, sino que se considera como relevante los aspectos contextuales de los
estudiantes, asociados a los entornos educativos, familiares y sociales.

Experiencias mas asociadas a la inclusion serian Canada, Finlandia, Espafia,
Inglaterra y Colombia.

Los paises con una tendencia mayor hacia la integracion que hacia la inclusion
también plantean politicas asociadas al acceso de educacién regular en estudiantes
que presentan dificultades de aprendizaje, pero a diferencia del enfoque inclusivo,
la integracién del estudiante a escuelas regulares es lo que se esta principalmente
trabajando, desarrollando débilmente o nada el trabajo de la escuela en cuanto a
considerar la diversidad de modo mas general y considerar los entornos de los
alumnos. Estas experiencias presentan una conceptualizacién de necesidades
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educativas especiales asociada a definicion de categorias diagndsticas, que enfatiza
mayormente en las caracteristicas personales de los estudiantes que en
caracteristicas del contexto y los recursos necesarios para fomentar aprendizajes y
participacion de los estudiantes. Experiencias de este tipo se dan en Alemania,
Bélgicay E.E.U.U.

De acuerdo a las definiciones antes sefialadas, se puede decir que la politica
nacional de integracion estipuladas en el Decreto 170, Chile se encuentra
realizando un trabajo con estudiantes con Necesidades educativas especiales
mucho mas asociado al modelo de integracién donde los diagndsticos y
caracteristicas personales son mas relevantes que el contexto y los estudiantes
diagnosticados pueden estar en aula regular con apoyos especificos.

En cuanto a la organizacion de trabajo, tendencias mas asociadas a la inclusién
estarian trabajando en dar cada vez mayor autonomia a las escuelas en la
administracién y organizaciéon del trabajo con la diversidad, esta autonomia
permitiria a la escuela conocer y hacerse cargo mas directamente de la diversidad
existente en el establecimiento; esta modalidad estid mas avanzada en Finlandia, en
tanto, en casi todas las experiencias revisadas existen instancias locales que
regulan el cumplimiento de lineamientos en torno al trabajo con la diversidad,
dejando que las escuelas realicen las acciones pertinentes respecto al trabajo con
necesidades educativas especiales pero revisando que los lineamientos se
cumplan.

La mayoria de los paises revisados, han desarrollado diversas practicas para
enfrentar de mejor manera el trabajo con necesidades educativas especiales, estas
practicas son tanto a nivel intra y extra escuela y van enfocadas a atender a las
necesidades de los estudiantes y posibilitar un mejor desempefio en aprendizajes,
asi como también, fomentar la participacién de estudiantes en los establecimientos
educacionales. Algunas de las practicas consideradas relevantes en todas las
experiencias refieren a la formacién docente, existencia de equipos
multidisciplinarios de apoyo a nivel intra y extra-escuela, trabajo colaborativo
entre docentes, participacion de padres y apoderados, sensibilizacion a la
comunidad entre otros.

En la experiencia de los Programas de Integracion en Chile, existen algunas
practicas desarrolladas al interior de las escuelas, como son la presencia de
equipos multidisciplinarios de apoyo, la existencia de coordinador/a del programa
y el desarrollo de programas de intervencion individual. Otras practicas existentes
en las escuelas pero débilmente desarrolladas son el trabajo a nivel institucional
en temas de integracion-inclusion, la formacion docente y el trabajo colaborativo.
En cuanto a la existencia de acciones a nivel extra escuela, las mas frecuentes son
trabajo con redes de apoyo y participacion de padres.

En cuanto al financiamiento en muchas experiencias se cuenta con un aporte
estatal asociado a las necesidades existentes por escuelas (que es gestionada y

63



distribuida por agencias locales) pero centrada en las necesidades especificas de
los aprendizajes, este modelo fomentaria mucho mas un trabajo centrado en el uso
de categorias diagndsticas a nivel individual que un trabajo de la institucion para
superar barreras de aprendizaje, fomentando un trabajo mas ligado a la
integracion que a la inclusion.

Una modalidad de financiamiento menos utilizada en las experiencias revisadas
corresponde a la entrega de recursos por rendimiento, es decir, se dan recursos
por localidad y enfocado a otorgar servicios a la comunidad, independiente del
numero especifico de estudiantes que presenten NEE, estas experiencias se dan en
Canada y Finlandia, dos de los paises con mayores tendencias hacia un trabajo
inclusivo con sus estudiantes.

Esta tendencia de financiamiento que tiende mas a la inclusiéon por generar un
servicio a la comunidad independiente de las necesidades de cada nifio no muestra
sintonia con la Politica actual que rige en Chile respecto a la integracion, donde el
financiamiento se da directamente acorde a las necesidades de cada estudiante, es
decir, por nifio/a diagnosticado/a se da subvencion, lo que deja a la escuela sujeta
a las caracteristicas de cada nifio enfatizandose asi los procesos de diagndstico mas
que la evaluacion de los contextos educativos. Igualmente cabe hacer la distincién
que en Chile, los recursos en el caso de los establecimientos particular
subvencionados van directamente a la escuela de acuerdo a las necesidades, en
tanto las escuelas municipales funcionan mas del modo de agencia local, donde los
sostenedores municipales son quienes reciben y distribuyen los recursos.
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Tabla N23: CUADRO COMPARATIVO EXPERIENCIAS INTERNACIONALES

Pais/ Politicas Conceptualizaciéon | Organizacion de Principales Principales Financiamiento
Caracteristica y perspectivas de y procesos de escuelas para estrategias de estrategias de
educacion diagnoéstico de atencion ala trabajo con NEEa | trabajo con NEE a
(integracion o NEE diversidad nivel intra- nivel extra-
inclusion) (dependencia escuela escuela
local o central,
autonomia)

Inglaterra -Existencia de - Cambio de -Existe una -Formacién de -Rol de padres 'y - Financiamiento
definicion de enfoque médico a instancia a nivel profesorado (desde | madres. estatal distribuido
necesidades enfoque federal, el Codigo de Practicas por Agencias
educativas pedagdgico social. Departament for se establece -Trabajo conredes | Educativas Locales,

especiales (Informe
Warnock, 1978) y
Cédigo de practicas
(2001).

-Perspectiva de
trabajo a varias
bandas (existen
escuelas regulares
y especiales, y entre
ellas otros tipos de
trabajo con NEE).

-Trabajo con
enfoque en la
diversidad en los
dltimos afios.

-Codigo de
practicas para el
trabajo con NEE
(Special
Education Needs,
Code of practice,
2001)

-Evaluacion y
trabajo con NEE
gradual (continuo
de NEE, desde las
mas particulares a
las mas especificas.
Hay areas que
pueden estar mas o
menos
desarrolladas).

-Definicién entre 6
y 10 categorias de
NEE.

-Entre 1 y2% de
poblacién se educa
en escuelas
especiales.

education and
Skills (DFES), que
dirige el sistema
educativo junto con
las Autoridades
Educativas Locales
(AEL) organizadas
a nivel de distritos.

-El rol de las AEL es
supervisar y revisar
que se den las
acciones asociadas
al trabajo con NEE
(desde Cédigo de
Practicas).

-Cada escuela debe
contar con Planes
de desarrollo
educativo (PDE),
que es un programa
de mejora de las
escuelas.

“Niveles para el
profesor
cualificado”).

-Programa de
Intervenciéon
Individual (IEP),
que detalla
necesidades y
acciones de apoyo.

- Presencia de
Coordinador de
NEE (SENCO).

-Intervencion
temprana.

-Intervencion
primariay
secundaria

externas (médicos,
psicoldgico,
pedagdgico).

segun necesidades.
Tendencia en los
dltimos afios al
manejo auténomo
de las escuelas.

-Existencia de
escuelas
particulares en las
que invierten los
padres.
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Estados Unidos
Massachusetts

-Existencia de
legislacidn a nivel
federal respecto al
trabajo con
“discapacidades
individuales” y
estudiantes
superdotados.

No existe mayor
referencia a trabajo
con otro tipo de
diversidad.

-Existe la Ley IDEA
(2004) que regula
objetivos y
referencias
respecto al trabajo
con diversidad
(ambiente poco
restrictivo, planes
educativos
individuales).

-Trabajo a varias
bandas (escuela
regular, escuela
especial o espacios
intermedios).

- Desde
lineamientos de la
Ley IDEA, se
plantean categorias
de NEE (13),
responsabilidades
de profesionales y
herramientas de
evaluacion.

-En el distrito de
Massachusetts se
utilizan 12
categorias de
discapacidad y
existe un
documento que
guia las
definiciones y
apoyos
correspondientes,
ademas de
herramientas
utilizadas para
diagnosticar.

- Las evaluaciones
las realizan equipos
multidisciplinarios,
con consentimiento
de los padres.

-Existen instancias
de deteccion de
NEE como es el
Childfind que
funciona a nivel
local.

-Se consideran

-La Ley IDEA
2004, se asegura a
nivel federal la
Educacion gratuita
y apropiada para
todos (FAPE, Free
Appropriate Public
Education).

-Las autoridades
educativas locales
resguardan que se
asegure la
educacion para
estudiantes
excepcionales o
educacion especial
(proveer de apoyos
y lineamientos).

-Existencia de
equipos de
evaluacioén (EIP)
que asignan el
acceso a educacion
especial.

- Existen Equipo de
Intervencion (EIP),
que es un equipo
multidisciplinario
que evaliay
distingue NEE y los
recursos necesarios
para trabajar con
ellos, desarrollando
metas anuales.

-Intervencion
primaria.

-Plan de educacién
individual (IEP)
detalla metasy
objetivos de
aprendizaje.

-Trabajo
colaborativo.

-Rol de los padres.

-Servicios de apoyo
(servicios de habla
y lenguaje,
servicios
psicoldgicos,
terapéuticos,
médicos).

-Intervencion
temprana.

- Las Agencias de
Educacién Local
manejan los
recursos.

-En Massachusetts,
la agencia local
distribuye recursos
a nivel de distrito
para contar con
apoyos y trabajo
con diversidad.
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diversos aspectos
en los diagndsticos
y en la definicion de
apoyos.

Canada
News Brunswick

-En Canada desde
los afios 70 existen
iniciativas en
cuanto a la
integracion de
estudiantes con
NEE.

Existen
legislaciones a nivel
local mediante
Consejo de
Ministros de
Canada.

-En News
Brunswick existen
legislaciones
respecto al acceso a
educacion para
todos los
estudiantes (2002),
y documentos de
definicién de
educacion inclusiva
(2009) que se
enfoca en trabajar
sobre necesidades
de estudiantes
(adecuacion del
curriculum) y
promover
participacion.

-Trabajo a varias
bandas con
tendencia al trabajo

-No se trabaja con
diagnoésticos de
NEE, se trabaja
también con
concepto de
excepcionalidad
que incluye
también categorias
de superdotados y
talentosos

-A nivel de distrito
se definen NEE con
que se trabaja,
diagnésticos y
apoyos. En los
consejos existe un
superintendente
que se
responsabiliza de
los servicios y un
supervisor.

-Se exigen planes
de educacién
especial para
estudiantes que
presentan
necesidades mas
profundas o
duraderas en el
tiempo, estos
planes incluyen las
necesidades y las
acciones.

-A nivel local, la
educacion publica
se organiza a través
de las Consejos
Escolares de
Distrito. Estos
consejos
administrar el
sistema escolar en
cada distrito
(Ministry of
Education, 2011).
Los School Board
designan los
lineamientos de los
servicios de apoyos
existentes en un
distrito, en relacion
con la detecciodn,
trabajo y
evaluaciéon de
nifios/as con NEE

-Equipo de
coordinacion

-Plan individual de
educacion (IEP)

-Planes de
Transicién

-Apoyo educativo

-Promocion de
clima de
convivenciay
sentido de
comunidad

-Metodologia
didactica

-Liderazgo en
gestidn de una
escuela inclusiva

-Formacién para
docentes sobre
inclusion
-Participacion en la
comunidad escolar

-Opinién publica
acercadela
inclusion
-Politicas sociales

-Asociaciones
comunitarias

-Rol de padres y
trabajo con familias

-Existen recursos
estatales que se
administran a nivel
local. Los fondos
educativos
provienen del
gobierno provincial
y el Ministerio de
Educacién, quien
distribuye “fondos
en bloque” a cada
distrito para
dotarlos de
servicios de apoyo,
en funcién del
numero total de
alumnos del
distrito y no del
namero de
estudiantes con
necesidades
especiales.
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en una banda, es
decir, escuelas
inclusivas.

Finlandia

-Desde los afios 70
se promueve el
trabajo en escuelas
integradas con
nifios con NEE.

-Existencia de Plan
de estudio de nifios
con necesidades
educativas
especiales (incluye
informacién sobre
NEE, instrucciones
de trabajo
especificos,
contenidos de
evaluacién e
instruccion
pedagdgica).

-Se entrega apoyo
social y econémico
a familias de
estudiantes con
NEE.

-La educacién en
Finlandia presenta
un trabajo hacia las
necesidades
educativas
especiales en un
enfoque a varias
bandas.

-En Finlandia no se
trabaja con
categorias
diagnoésticas
definidas sino con
diagnéstico por
areas de desarrollo.

-Sedaun
tratamiento
gradual de las NEE,
tanto en
intervencion de
profesionales de
apoyo, como en
niveles de
escolaridad.

-En apoyo de
estudiantes con
NEE participan
distintos
profesionales segtin
necesidades.

-Se requiere de
consentimiento
familiar para
trabajo con
estudiantes.

-Las Agencias o
Consejos locales de
educacién
organizany
fiscalizan que las
regulaciones de
educacién se
cumplan.

-Se dan
lineamientos
centrales, de modo
que con ellos cada
escuela se organiza
para entregar
apoyos.

-Cada municipio
organiza sus
propios
lineamientos de
curriculum y
sistema de
evaluaciones.

-Los centros gozan
de una gran
autonomia con
respecto a la
organizacidny a los
profesionales que
necesitan,
dependiendo de las
caracteristicas del
alumnado que
escolarizan.

-Apoyo a
profesores.

-Formacidn del
profesorado
(profesional
altamente
calificado).

-Plan de educcion
individual.

-Trabajo
colaborativo.

-Evaluaciones
individualizadas.

-Servicios basicos
gratuitos.

-Intervencion
temprana.

-Servicios de apoyo.

-El financiamiento
proveniente desde
el gobierno central,
y es realizado en
base a un modelo
de rendimiento, es
decir, se basa en
otorgar un servicio
alalocalidad; se
debe mantener
cierto servicio y se
distribuye por
sector.
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-Existe una
organizacion de
distintas
modalidades de
ensefianza.

-Se trabaja con plan
de estudio
individual incluye
un plan de
organizacion de la
educacion, los
objetivos, los
contenidos, el
apoyoy los
principios de
evaluacién.

Bélgica
Estado Flamenco

-Desde los afos 70
hasta la actualidad
existen escuelas
especiales divididas
segun las
necesidades
especificas que
tengan los
estudiantes (8 tipos
de escuela).

-En los afios 90 se
trabaja con
escuelas
integradas.

-En el aflo 2003, se
generan politica de
educacion inclusiva
en escuelas
regulares para
nifios/as con una
moderada o grave

-Existen 8
categorias de
diagnéstico de NEE
en ciertas pruebas
de medicién, mas
que en un enfoque
pedagdgico y uso
de pruebas
dindmicas.

-El sistema de
evaluacién esta mas
centrado en un
enfoque médico.

-Existen escuelas
especiales segtn las
8 categorias de
diagnéstico.

-En escuela
secundaria se
agrupan en 4

-En Bélgica existen
3 comunidades
(francofona,
flamenco y
alemana) cada una
de ellas funciona de
manera autébnoma.
En la comunidad
flamenca funciona
el Consejo de
Educacién de
Flandes que
asesora politicas de
educaciony
formacion.
Respecto a las NEE,
se involucra tanto
departamento de
salud como el de
educacion.

En el sistema de
salud existen
centros de trabajo

-Formacién de
profesores en
educacion especial
(opcional).

-Métodos de
trabajo y materiales
especificas.

-Intervencion
temprana.

-Servicios de apoyo
(profesores
especialistas de

apoyo).

-Centros de
orientacion
estudiantes
(colaboran con
atencion que
requiere un
estudiante para
avanzar en
aprendizajes).

-La educacion
especial tiene un
sistema de
aportacion a nivel
escolar, es decir, se
entregan aportes
de acuerdo a
necesidades
existentes en la
region. Las familias
también reciben
contribuciones
financieras
adicionales.
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discapacidad
intelectual.

-Se esta
desarrollando
modelo de trabajo a
varias bandas, hay
escuelas integradas
pero se sigue
trabajando con
escuelas especiales
(modelo a dos
bandas). Es
considerado el pais
menos inclusivo de
la comunidad
europea.

categorias de
escuelas especiales.
Nifios con NEE
pueden ingresar a
educacion regular
pero aun existe la
tendencia que se
eduque en escuelas
especiales.

de desarrollo
(trabajo con nifios
pequefios en
problemas de
desarrollo) y
centros
ambulatorios de
rehabilitacion
(diagnéstico
tratamiento en
diversas areas).

-También existen
Servicios escolares
psicolégico que
funcionan en las
escuelas y son
equipos

multidisciplinarios.

Alemania

-En 1975 se creala
primera escuela
integrada, sin
embargo desde el
afio 2006 se ha
avanzado
mayormente las
politicas de
integracion
educativa de
necesidades
educativas
especiales en aula
comun.

-Evaluacion se
centra en un
modelo
interaccionista
ecoldgico,
considera aspectos
personales y del
entorno:

-Se consideran
necesidades y
apoyos que
requiere el
estudiante.

-Alemania tienen
distritos en los que
funcionan
gobiernos locales o
Lander, cada
Lander tienen
responsabilidad
politica y de
planificacién
educativa.

-Se potencia la
educacion en
escuela regular de
estudiantes con

-Plan educativo
individual.

-Evaluaciones
constantes.

-Apoyo educativo
en la sala de clases
(especialista de
centro especifico o
profesionales de
servicios sociales).

-Formacion de
profesorado en

-Intervencion
temprana.

-Apoyo econdmico
a las familias.

-Alemania tiene un
sistema de
financiamiento
basado en una
aportacion a nivel
escolar para
escuelas con
integracion, que se
da a nivel de los
Landers.

En Alemania, el
aporte se da de
acuerdo a las
necesidades de los
centros, es decir,

-Actualmente existe | -Se considera el NEE pero depende educacion especial niimero de

un enfoque a dos entorno del nifio y de la zona donde (obligatoria). estudiantes con
bandas (escuelas caracteristicas habite y tipo de NEE.
integradas y personales. dificultad que

especiales) y se presente.
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estd enfocando a un
enfoque de varias
bandas.

-Se consideran
diversos aspectos:
aspecto motor,
percepcion,
cognicion,
motivacion,
comunicacion,
interaccion,
emociéon y
creatividad.

-Existen 8
categorias de NEE.
Los encargados de
evaluar profesores
y especialistas y
médicos segun se
requiera.

-Se solicita
autorizacion de
padres.

-Existe oferta
especializada para
estudiantes con
capacidades
extraordinarias.

Colombia

-Desde los afios 90
Colombia ha
avanzado en las
politicas asociadas
aresguardar la
integracion de
estudiantes con
NEE en escuelas
regulares.

-En el aflo 94 se
plantea la
posibilidad de
educacién no
formal como
complemento para

-En Colombia se
trabaja con la
consideracion de
necesidades
educativas en todos
los estudiantes,
mas que centrarse
en necesidades
educativas
especiales.

Se considera la
existencia de
necesidades
educativas
comunes (de todo
el grupo curso con

-La responsabilidad
de la aplicaciéon de
la politicay de la
prestacion del
servicio educativo
recae en entidades
territoriales
(encargadas de un
territorio
especifico) y en las
instituciones
educativas.

-Cada institucion
que trabaje con
NEE debe contar

-Ajustes
curriculares.

-Formacién de
profesores.

-Equipos de apoyo
en establecimientos
educacionales.

-Proyecto
pedagogico
educativo.

-Trabajo de
Secretaria Local de
Educacién.

-Acceso a
educacién no
formal.

-La Secretaria de
Educacién del
Distrito, a través de
la Subdireccién de
Comunidad
Educativa, coordina
y desarrolla desde
el sector educativo
la atencién
educativa a
escolares con
discapacidad.

-Existen recursos
estatales y de otras
instancias (ONG'S o
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otorgar los
conocimientos
cuando no se puede
trabajar en escuela
formal.

-El afio 2003 se
plantea la
relevancia de la
coordinacién a
nivel territorial de
los aspectos
administrativos y
pedagdgicos para la
prestacion de
servicios
educativos a la
poblacién con NEE.
Adicionalmente, se
seflala que se
organizara una
atencion especifica
en las escuelas
segun las
necesidades
educativas
especiales que
presenten las
escuelas. Se da un
enfoque a dos
bandas pero
camino a varias
bandas.

respecto a lo que se
plantea en el
curriculum),
necesidades
educativas
individuales
(correspondientes
a necesidades que
presente un
estudiante
asociadas a su
bagaje educativo,
social, familiar) y
necesidades
educativas
especiales
(necesidades que
requieren de
apoyos
metodoloégicos y
educativos
especificos).

NEE refiere a
estudiantes que
presentan mayores
dificultades que el
resto.

-Las dificultades
que estan
consideradas como
necesidades
educativas
especiales son las
siguientes:
discapacidad
motora,
discapacidad visual,
discapacidad
auditiva, autismo,

con profesionales,
materiales e incluir
en el proyecto
educativo
orientaciones para
apoyos.

-Existen
lineamientos
comunes para el
trabajo con NEE
que los sefala el
Ministerio de
Educacion.

entidades sociales)
para el trabajo con
NEE.

Recursos se dan
por necesidades de
escuelas.
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capacidades o
talentos
excepcionales.

Espaiia

-Desde inicios de
los afios 80 se
trabaja en politicas
que aseguren la
integracion de
estudiantes con
NEE al aula regular.
En los afios 90 se
plantea la LOGSE
que fomenta un
modelo educativo
flexible y abierto,
en la que los
estudiantes, segiin
su NEE, se integran
al aula regular o
educacion especial,
fomentando
siempre la
integracion.

En 2006, la LOE
(Ley organica de
educacion) plantea
el termino de
“alumnos con
necesidades
especificas de
apoyo educativo”,
lo que instala
mayor trabajo en
los centros
educativos para dar
respuesta a los
estudiantes.

- Enfoque a varias
bandas con

-Desde los 90 se
trabaja con un
modelo mas
interactivo que
médico a la hora de
evaluar las NEE de
los estudiantes.

-No existen
lineamientos de
diagnoéstico en el
trabajo en Espafia
con necesidades de
apoyo, que les da
apoyo a quienes lo
requieran.

-El concepto de
necesidades
especificas de
apoyo, incorporado
por la Ley Organica
de Educacion
(2006), considera a
estudiantes con
necesidades
derivadas de
discapacidad o
trastornos graves
de conducta, al
alumnado con altas
capacidades
intelectuales, al
alumnado con
incorporacion
tardia en el Sistema
Educativo Espafiol,

-Desde hace
alrededor de una
década, en Espafa
se lleva a cabo el
modelo de
educacién a una
banda que se
caracteriza por un
modelo de
educacion que
prioriza la
educaciéon en

escuelas ordinarias.

-Se educa en
centros regulares a
no ser que la
necesidad
educativa requiera
mayor trabajo.

-Los equipos de
orientacion
educativa son las
instancias
destinadas a
realizar evaluacion
y decidir
modalidades de
educacién. La
evaluacién de
estudiantes pueden
solicitarlas lo
padres, la escuela o
se puede dar frente
a situaciones
contextuales.

-Plan de atencién a
la diversidad:
construidos a partir
de los centros de

apoyo.

-Apoyo al
profesorado
Adaptacion
curricular.

-Trabajo
colaborativo entre
profesores.

-Trabajo
colaborativo entre
estudiantes.

-Formacién de
profesores para
atencioén a
diversidad
(obligatoria).

-Equipo de
orientacion
educativa: equipo
multidisciplinario
que actia a nivel
zonal, orienta la
educacion de nifios
entre 3y 12 afios.

-Intervencion
temprana:
dimensién
preventivay de
intervencion
temprana.

-El sistema de
financiamiento en
Espaiia es del tipo
de aportacion a
nivel escolar de
acuerdo a las
necesidades
existentes.

-El gobierno de
Espaiia financia el
sistema de centros
especificos de
acuerdo al ndmero
de estudiantes y
sus discapacidades.
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tendencia a una
banda.

al alumnado con
dificultades
especificas de
aprendizaje o al
alumnado con
condiciones
personales o de
historia escolar
compleja.

-En Espafia se
trabaja por la
descentralizacion
de las politicas
educativas
potenciando el
trabajo de las
Comunidades
auténomas.

-Desde el 2006 se
fomenta el trabajo
de inclusion,
atender la
diversidad de
estudiantes mas
alla de NEE.
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b. RESULTADOS CUANTITATIVOS: CARACTERIZACION DE ESCUELAS CON
PIE Y SUS RESULTADOS

En el siguiente apartado observaremos las principales caracteristicas de las
escuelas que poseen Programas de Integracion a nivel pais, observando
detalladamente y haciendo un andlisis profundo de todas aquellas caracteristicas
relevantes para comprender y describir la realidad de estas escuelas en Chile.

Algunas de las variables que se observaran a continuacién y que ayudaran a
ilustrar y caracterizar las escuelas con PIE en Chile, son su ubicaciéon y su
distribucién en el pais, la dependencia administrativa, la distincién entre escuelas
municipales y particulares subvencionadas, el comportamiento de la matricula, la
eficiencia interna y el comportamiento de los alumnos, la descripcién de los indices
de vulnerabilidad de las escuelas, la caracterizacion de los recursos humanos, el
perfil de los alumnos con NEE y el desempefio de las escuelas segin SIMCE.

1. Ubicacion y distribucion de las escuelas PIE a nivel nacional

Para comenzar se mostrara la distribucién total de escuelas con PIE a lo largo de
nuestro pais segin la region de pertenencia.

Tabla N2 4: Distribucion de Escuelas PIE segin region de pertenencia

Numero de Numero de
escuelas con Region escuelas
con PIE
Arica y Parinacota 64 O’Higgins 338
Tarapaca 64 Maule 464
Antofagasta 96 Biobio 895
Atacama 74 Araucania 363
Coquimbo 317 Los Rios 117
Valparaiso 441 Los Lagos 309
Metropolitana 881 Aysén 42
Magallanes 41

Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC 2012

Para complementar esta informacion, se ilustrara de manera grafica el porcentaje
al que equivale cada distribucion de escuelas PIE por regién, de acuerdo al total
nacional de escuelas con PIE en Chile.
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Grafico N2 1: Porcentaje de Escuelas PIE segun region de pertenencia

Porcentaje de escuelas PIE segun region

Arica y Parinacota
Tarapacd
Antofagasta
Atacama
Coquimba
Valparalso
Metropaolitana 19,6%
*Higgins
Maule
Bloble 19,9%
Araucania
Lis Rios
Los Lagos
Aysén

hagallanes

Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC 2012

De acuerdo a los datos, se puede observar en la Tabla N7 como la mayor
concentracion de escuelas con PIE se encuentran en la region de Biobio con 895
escuelas que poseen Proyectos de integracion, seguida muy de cerca por la Regién
Metropolitana con 881 escuelas, la primera de ellas concentra 19,9% del total de
escuelas a nivel pais, mientras que la segunda 19,6%. Llama la atenci6n, por un
tema de pesos demograficos, el hecho de que contrario a lo que se pudiera pensar,
es la region del Biobio la que concentra la mayor cantidad de escuelas con
Programas de Integraciéon, mientras que la Region Metropolitana es la que tiene la
segunda mayor cantidad de establecimientos.

Las regiones con menor cantidad de escuelas PIE son las regiones de Aysén y
Magallanes con 42 y 41 escuelas respectivamente, lo que se condice con sus
condiciones de zonas extremas y menos pobladas.
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Ahora, se observara la relacion entre las escuelas que han decidido incorporar la
politica PIE a sus respectivas escuelas y el total de escuelas existentes en cada
region. Cabe senalar que para la siguiente comparacion, asi como también para
todas las comparaciones que se realicen a lo largo del presente trabajo, se han
descartado de la poblacién nacional y regional, las escuelas que sean de
dependencia administrativa Particular Pagado, pues estas no son parte de la
poblacion objetivo de la politica, por lo tanto solo estaran considerados dentro de
la poblacién las escuelas municipales y particular subvencionadas.

Tabla N2 5: Comparacion Escuelas PIE con el total de Escuelas de la region

Region Escuelas PIE Total de Escuelas

Arica y Parinacota 64 89
Tarapaca 64 126
Antofagasta 96 121
Atacama 74 114
Coquimbo 317 561
Valparaiso 441 754
Metropolitana 881 1682
O’Higgins 338 483
Maule 464 676
Biobio 895 1158
Araucania 363 1058
Los Rios 117 452
Los Lagos 309 900
Aysén 42 70
Magallanes 41 59

Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC y Directorio MINEDUC 2012

El nimero de escuelas PIE en términos brutos (sin segmentar aun por
dependencia o area geografica), difiere considerablemente segin la region de
pertenencia, asi por ejemplo en Arica y Parinacota existen 64 escuelas que poseen
PIE de las 89 existentes, lo que indica un peso relativamente alto en comparacion
con la Araucania donde existen solo 363 escuelas con PIE de las 1058 existentes en
la region.
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Para ilustrar de mejor manera esta relacion, se han graficado los porcentajes a que
corresponden las escuelas PIE, segun el total de su regidn.

Grafico N2 2: Porcentaje de Escuelas que han ingresado a PIE segun total de
escuelas de su region

Porcentaje de escuelas PIE

Arica y Parinacota T1,9%
Tarapacd S0,.8%
Antofagasta 79,3%
Atacama 64, 9%
Coquimbeo 56.5%
Valparalso 58,5%
Metropolitana 52,4%
'Higgins 70,0%
Maule BE,6%
Bloblo 77 3%
Araucania 34,3%
Las Rios 25,.59%
Loz Lagos 34,35
fysén B0,0%

hdagallanes a9 5%

Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC y Directorio MINEDUC 2012

A nivel general, el 54% de las escuelas de nuestro pais poseen Proyectos de
Integracion Escolar. Esta distribucion cambia segiin cada una de las regiones de
Chile. De hecho y esto es algo que se acopla totalmente con la informacién
anteriormente mencionada, la regién de Antofagasta es la region que posee una
mayor cantidad de escuelas PIE de acuerdo al total de escuelas de la region,
habiendo un 79,3% de escuelas que poseen Programas de Integracion Escolar.

Sorprende que las regiones de Los Rios, Los Lagos y La Araucania posean tan bajos
porcentajes de escuelas PIE, habiendo en la primera de ellas solamente un 25,9%
de escuelas con PIE del total de su region y en las otras dos, un 34,3% de escuelas
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del total de sus respectivas regiones. Esta informacién sera profundizada mas
adelante cuando se conozcan los porcentajes de escuelas PIE segiin dependencia y
segln area geografica.

Para realizar un andlisis aun madas profundo en la relacién entre escuelas y
poblacion en cada region, se ilustrara la relaciéon entre poblaciéon en edad escolar
(5 a 18 afios) y escuelas con PIE. Si se quiere observar la relaciéon entre nimero de
escuelas y poblacién general, sin distinguir la poblacién en edad escolar, favor
revisar Anexo N296.

Tabla N2 6: Escuelas PIE por habitantes en edad escolar segiin region

Region Poblacion en Poblacion en edad
edad escolar escolar por escuela PIE
Arica y Parinacota 46.834 731,8
Tarapaca 68.347 1067,9
Antofagasta 123.861 1290,2
Atacama 65.711 888
Coquimbo 152.776 481,9
Valparaiso 348.627 790,5
Metropolitana 1.350.569 1533
O’Higgins 188.454 557,6
Maule 205.285 442,4
Biobio 415.892 464,7
Araucania 202.102 556,8
Los Rios 78.598 671,8
Los Lagos 176.251 570,4
Aysén 23.355 556,1
Magallanes 31.883 777,6

Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC 2012 CENSO 2012

Segun el ultimo censo de poblaciéon y vivienda llevado a cabo durante el afio 2012,
la poblaciéon en edad escolar (entre 5 y 18 afos), llegaba a los 3.478.545
habitantes. A partir de estos datos, se puede sefialar la existencia en promedio de
1 escuela con PIE, cada 772 habitantes en edad escolar.
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Observando la relacidon a nivel regional, existen algunas diferencias importantes de
sefalar segun el sector de pertenencia.

Grafico N2 3: Escuelas PIE por habitantes en edad escolar segin region
Escuelas PIE por habitantes en edad escolar
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Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC 2012 CENSO 2012

Al igual que la distribucién de escuelas por habitantes a nivel general, es posible
observar que siendo la Region Metropolitana la que posee la mayor cantidad de
poblacion en edad escolar del pais, debe atender un mayor numero de habitantes
en edad escolar por cada escuela PIE, existiendo una escuela con Programas de
Integracion cada 1533 habitantes en edad escolar.

En la region del Maule por su parte, existe una escuela PIE cada 442,4 habitantes
en edad escolar, siendo esta region la que posee una menor relacion entre escuelas
y habitantes en edad escolar. Muy de cerca las regiones de Coquimbo y Biobio
poseen también un alto nimero de escuelas seguin los habitantes en edad escolar,
existiendo una oferta de escuelas con proyectos de integraciéon, mucho mas
efectiva que en otras regiones.

Las regiones de Antofagasta y Tarapaca son las regiones que, detras de la Region
Metropolitana, entregan una menor oferta PIE en relacion a su poblacién en edad
escolar, con 1 escuela PIE cada 1290,2 y 1067,9 habitantes en edad escolar
respectivamente.

Ademas, se debe senalar la gran diferencia entre dos regiones de similares
caracteristicas demograficas, como son Biobio y Valparaiso, la primera de estas
posee la mayor cantidad de escuelas en Chile, encontrando una escuela PIE cada
464,7 habitantes en edad escolar, mientras que en la region de Valparaiso esa
relacién aumenta, habiendo una escuela con PIE cada 790,5 habitantes en edad
escolar.
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Esto nos permite observar como la cantidad de escuelas que una regién puede
poseer, no es un dato que deba entenderse y explicarse por si solo, pues muchas
veces la oferta educativa que se entrega debe estar relacionada con la potencial
demanda por escuelas de integracion, cosa que pareciera ser mas efectiva en unas
regiones que en otras. En definitiva, no necesariamente en aquellas regiones con
mas habitantes en edad escolar, existe la cantidad de escuelas necesarias para
entregar una oferta PIE mas efectiva.

a. Distribucion de Escuelas segun area geografica

Ahora, se realizara un analisis acerca del area en la que se ubican las escuelas PIE
en nuestro pais, observando la relevancia que tienen las escuelas tanto urbanas
como rurales en Chile.

Grafico N2 4: Distribucion de Escuelas con PIE segun area geografica

Escuelas PIE segun area geografica

B Urbano

B Rural

Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC 2012

Un 66,4% de las escuelas son de sectores urbanos con una presencia de 2.983
establecimientos, mientas que al sector rural corresponde un 33,6% de las
escuelas, que en total suman 1.510 instituciones con Proyectos de Integracion
Escolar. Ahora, si se realiza el cruce por regiéon y se observa la distribucién de
escuelas PIE detalladamente de acuerdo al area donde se ubican, se puede
observar lo siguiente.
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Tabla N2 7: Distribucion de Escuelas PIE segin region de pertenencia y area
de ubicacion

Region Urbano Rural Region Urbano Rural

Aricay 53 10 O'Higgins 156 182
Parinacota
Tarapaca 46 18 Maule 204 260
Antofagasta 87 9 Biobio 564 331
Atacama 63 11 Araucania 216 145
Coquimbo 206 111 Los Rios 63 53
Valparaiso 319 122 Los Lagos 164 143
Metropolitana 773 101 Aysén 32 10
Magallanes 37 4

Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC 2012 y Directorio 2011

Se observa también la distribucién segtn el porcentaje que representa cada una de
estas escuelas, en su region de pertenencia y segin la dependencia administrativa.
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Grafico N2 5: Distribucion de Escuelas con PIE segun area geografica por

region

Escuelas PIE segun drea geografica por region
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Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC 2012 y Directorio 2.011

Se observa que las regiones que poseen mayor porcentaje de escuelas urbanas son
Antofagasta (90,6%), Magallanes (90,2%) y Metropolitana (88,4%), habiendo eso
si, una clara diferencia en el nimero total de escuelas con dichas caracteristicas en
estas regiones, 87 en Antofagasta, 37 en Magallanes y 773 en la Metropolitana. Si
se observa el area rural, las regiones que poseen mayor presencia relativa de
escuelas PIE en dicha area, son las regiones del Maule (56%), O’Higgins (53,8%) y

Los Lagos (46,6%).

En este sentido, las escuelas PIE, al igual que el universo de escuela a nivel pafs,
necesitan de un acercamiento sumamente contextualizado. Cada regioén al poseer
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diversidad en el peso de las areas geograficas, posee también diversas necesidades
para el manejo de escuelas, por ejemplo en algunas regiones el peso de las escuelas
rurales es bastante alto siendo incluso en varias regiones un porcentaje
mayoritario, esto plantea nuevos desafios en relacién a la inclusién como un tema
que trasciende solamente las NEE, entendiéndose como procesos de superacion de
la exclusién en un sentido mucho mas amplio. A continuacion, se conocera cuales
son los respectivos porcentajes de escuelas que han decidido incorporarse a la
politica PIE, segtin el total de escuelas urbanas y rurales de cada regidn.

Grafico N2 6: Porcentaje de escuelas que han ingresado a PIE segun el total
regional por area geografica

Porcentaje de escuelas con PIE segln area geografica

EUrbano = Rural

2B 3%
Arica y Parinacota 27 8%

53.5%
Tarapacd 38 3%

70,74
Antofagasta 5%

68,3%
Atacama 28.7%

B3 4%
Coquirnbae 329

51 4%
Valparaiso 65, 9%

45 8%
Metropolitana 74, 3%

B2,9%
FHiggins 65, 9%

F39%
Maule 59 0%

93 2%
Biobio 51.8%

61,2%
Araucania 18.6%

49 8%
Los Rios 15,0%

58.4%
Los Lagos 71.1%

76,2%
Aysén 31,3%

T8, T
hagallanes 26, 7%

Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC 2012 y Directorio 20i1
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A nivel general, un 55% de las escuelas urbanas chilenas poseen PIE, mientras que
solo un 37% de las escuelas rurales ha incorporado esta politica. A nivel regional,
estos porcentajes varian de acuerdo cada territorio y cada contexto, siendo en
algunos casos una distribucién mas homogénea y en otros algo dispar. Por ejemplo
en la region de Arica y Parinacota el 88,3% de las escuelas urbanas posee PIE,
mientras que solo un 27,8% de las escuelas rurales ha incorporado estos proyectos
de integracion escolar. Lo anterior también se puede leer de la siguiente manera;
En la region de Arica y Parinacota 53 de las 60 escuelas urbanas existentes han
incorporado la politica PIE, mientras que tan solo 10 de las 36 escuelas rurales han
hecho lo mismo. Esto puede ser explicado desde el punto de vista de que estas
escuelas poseen una baja cantidad de alumnos, por ende la cantidad de alumnos
potencialmente postulados al programa les entregaria una subvencién poco
sustentable para la contratacién de los profesionales y recursos minimos
necesarios para trabajar con estos alumnos.

Esto resulta critico, pues denota la gran diferencia en las posibilidades de trabajar
con nifios con NEE en las escuelas de uno u otro contexto, pues en las escuelas
rurales, que ya son un numero reducido, solamente un 27,8% tienen las
herramientas para trabajar con NEE.

Un caso que resulta importante de ilustrar, es lo que sucede en la Araucania. En el
grafico N26 se observé que un 40% de las escuelas con PIE en dicha regién son
rurales, pero si se ilustra este dato desde la informacion expresada en el grafico
N27, se puede observar que ese 40% de escuelas rurales que han incorporado PIE,
equivalen tan solo al 18,6% del total de escuelas rurales que existen en la
Araucania, en otras palabras, en la region de la Araucania tan solo 145 de las 778
escuelas rurales existentes poseen la politica PIE en sus establecimientos.

Este dato es muy importante en relaciéon a que las escuelas rurales de regiones
como La Araucania, Los Rios y Los Lagos, no han incorporado la politica PIE y por
ende no podrian desarrollar procesos efectivos de inclusiéon y trabajo con la
diversidad en el sentido mas amplio del concepto. Por lo tanto, no existen los
recursos necesarios en estas escuelas, para trabajar las distintas habilidades de los
alumnos, no tan solo desde el punto de vista clinico, sino también desde el punto
de vista del trabajo con la diversidad social y cultural, por ejemplo para el trabajo
con aquellos alumnos de origen rural y mapuche.

Es importante sefialar que en las regiones en donde existen mayoritariamente
escuelas rurales, como las regiones de O’Higgins y El Maule, se nota una mayor
preocupacion por incorporar las escuelas de estos contextos a la politica PIE,
habiendo en O’Higgins un 65,9% de escuelas rurales que han incorporado la
politica PIE (182 escuelas de un total de 276) y en El Maule un 59% del total de
escuelas rurales (260 de un total de 441). Es necesario entonces, desarrollar
futuras investigaciones intentando indagar en por qué en estas regiones las
escuelas rurales si estan incorporandose a la politica PIE, mientras que en las
regiones anteriormente sefialadas, esto no esta ocurriendo.
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En la region Metropolitana sucede algo curioso. Del total de escuelas con PIE, sélo
un 11,6% de ellas son rurales, lo que corresponde a un total de 101 escuelas que
han integrado este programa. Esta cifra es bastante alta considerando que existen
solo 136 escuelas rurales en esta region, de ahi que el 74,3% de estas escuelas se
hayan incorporado a la politica PIE.

Esta discusion se retomara también mdas adelante, cuando se observé la
distribucién de los indices de vulnerabilidad seglin regiones, areas y dependencia.

b. Distribucion de escuelas PIE segiin dependencia

Ahora observando la dependencia administrativa de las escuelas con PIE, la
distribucion es la siguiente.

Grafico N2 7: Escuelas PIE segin dependencia

Escuelas PIE segin dependencia

B Municipal

Particular subvencionado

Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC 2012

Del total de escuelas con PIE, se puede observar que un 72,1% de estas son
municipales con un total de 3.252 escuelas, mientras que un 27,9% son escuelas de
dependencia particular subvencionada, con un total de 1.254 escuelas. Se debe
recordar que no existen escuelas particular pagadas ni con administraciéon
delegada en la poblacidn de escuelas PIE de Chile.

Se observara también como se distribuyen las escuelas en cada region de acuerdo
a su dependencia administrativa.

86



Tabla N2 8: Distribucion de Escuelas PIE segin dependencia administrativa y
region de pertenencia

Region Municipal P. Subvencionado
Arica y Parinacota 38 26
Tarapaca 38 26
Antofagasta 88 8
Atacama 66 8
Coquimbo 230 87
Valparaiso 352 89
Metropolitana 574 307
O’Higgins 296 42
Maule 382 82
Biobio 641 254
Araucania 178 185
Los Rios 70 47
Los Lagos 235 74
Aysén 28 14
Magallanes 36 5

Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC 2012

La distribucion de escuelas con PIE segiin dependencia administrativa es bastante
diversa de acuerdo a la region de procedencia, por ejemplo se nota la gran
diferencia en la cantidad de escuelas municipales (88) en la regiéon de Antofagasta,
versus la cantidad de escuelas particular subvencionadas (8), o por ejemplo llama
la atenciéon que en la region de la Araucania mas escuelas particular
subvencionadas (185) que municipales (178) se han incorporado a la politica PIE.

Para ilustrar de manera mas explicativa esta relacidn, se ilustrara graficamente en

términos de porcentajes, el peso de cada dependencia administrativa segin cada
region.
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Grafico N2 8: Escuelas PIE segin dependencia por region de procedencia
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Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC 2012

Como se ha visto a lo largo de la caracterizaciéon de las escuelas PIE, cada region
constituye una realidad educativa diferente y distintivita, por lo mismo la
distribucién por dependencia administrativa no deja de ser excepcidn. Asi por
ejemplo, existen regiones donde la gran mayoria de las escuelas PIE pertenece al
mundo municipal, y por ende trabajan desde un marco de referencia muy distinto
al mundo particular subvencionado. Un claro ejemplo de esto, es que la regién de
Antofagasta posee un 91,7% de escuelas PIE que pertenecen a la administracidon
municipal, lo que habla de estrategias de presion, relaciones administrativas y
cultura escolar muy diferentes por ejemplo a la Araucania que tiene un 51% de
escuelas particular subvencionadas.
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Al igual que los otros analisis realizados, a continuacion se ilustrara cuantas
escuelas municipales y particulares subvencionadas han incorporado la politica
PIE, del total de escuelas de la region.

Grafico N2 9: Porcentaje de escuelas que han incorporado PIE segun

dependencia por region
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Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC 2012

A nivel general, un 62% de las escuelas municipales de Chile han incorporado la
politica PIE a sus establecimientos, mientras que tan solo un 34% de las escuelas
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particular subvencionadas han incorporado estos Programas de Integracidon
Escolar.

El panorama regional se observa bastante diverso. Existen regiones en donde la
mayor parte de las escuelas existentes poseen PIE, siendo mayoritariamente las
municipales las que han incorporado esta politica, mientras que otras regiones
poseen bastante pocas escuelas con PIE.

La region de Antofagasta se caracteriza por tener considerablemente mas escuelas
municipales que particular subvencionadas con PIE, por lo mismo posee un 84,3%
del total de escuelas municipales de su regién, ingresadas a los Programas de
Integracion escolar, es decir, en esta region existen 88 escuelas de un total de 103
escuelas municipales con Programas de Integracién Escolar. El panorama en el
mundo particular subvencionado difiere bastante, solo un 20% de estas escuelas
se han incorporado al PIE, es decir tan solo 8 de las 40 escuelas existentes poseen
Programas de Integracion Escolar.

Algo parecido sucede con las regiones de Valparaiso, Metropolitana y O’Higgins, en
donde del total de escuelas municipales existentes, mas del 75% estan
incorporadas en los proyectos de integracién escolar, mientras que del total de
escuelas particular subvencionadas de estas mismas regiones, menos de un 30%
de estas poseen PIE.

Las regiones que muestran esta tendencia poseen desafios bastante interesantes. A
primera vista se observa lo importante que resulta que las Escuelas Municipales se
integren a la politica PIE, pero también esto da para pensar que son las escuelas
mas vulnerables las que terminan atendiendo a los nifios con mas necesidades
(educativas, de inclusion, de trabajo con la diversidad, etc.). Y que por su lado, las
escuelas particular subvencionadas no estarian interesadas en trabajar en temas
de inclusién y diversidad, lo que finalmente terminaria replicando la exclusion
social y escolar.

Existen otras regiones en donde la mayoria de las escuelas particular
subvencionadas se han incorporado a los Programas de Integracion Escolar, entre
estas regiones se encuentran Arica y Parinacota, Biobio y Aysén.

La region de Biobio, como se ha sefialado anteriormente, posee la mayor cantidad
de escuelas en Chile, esto se relaciona directamente con el hecho de que tanto las
escuelas de dependencia municipal como particular subvencionada, han
incorporado en su mayoria la politica PIE. En otras palabras, en esta region 641
escuelas municipales de un total de 911 escuelas poseen PIE, lo que corresponde a
un 70,4% de escuelas con proyectos de integracion escolar, a su vez 254 escuelas
particular subvencionadas de un total de 333 escuelas también han incorporado
los proyectos de integracion escolar, lo que equivale a un 76% del total de
escuelas. El hecho de que se haya instaurado a nivel general el trabajo con la
diversidad y la integracion en la region del Biobio, demuestra el alto nimero de
escuelas con PIE.
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En este punto se nota la gran diferencia entre aquellas regiones en donde las
escuelas particular subvencionadas han optado por integrar el PIE a sus
establecimientos, de aquellas que simplemente no lo han hecho, de ahi la
diferencia en la cantidad de escuelas PIE en las regiones de Biobio y Valparaiso,
pues a pesar de tener algunas caracteristicas estructurales similares, como por
ejemplo la densidad demografica, poseen una cantidad muy diferente de escuelas
particular subvencionadas con PIE.

Por lo mismo y en una primera impresion, pareciera que las escuelas particular
subvencionadas no estdn muy entusiasmadas con ingresar a la politica PIE, quizas
por temor a ser excesivamente controladas desde la institucionalidad central o
quizds porque acceder a esta politica presionaria a trabajar con alumnos con
distintas NEE, lo que suele asociarse a una baja en los rendimientos SIMCE o
disminuir criterios de seleccidn. Este y otros puntos seran profundizados durante
el acercamiento cualitativo a las escuelas con PIE.

Por ultimo y profundizando ain mas el analisis que se ha hecho sobre estas
regiones, son La Araucania, Los Lagos y Los Rios los territorios con menos escuelas
PIE en razén del total de escuelas existentes en estas regiones. Por ejemplo en la
region de La Araucania existen solo 178 escuelas municipales que han ingresado a
la politica PIE de un total de 525, en Los Rios solo 47 escuelas particular
subvencionadas de un total de 221 poseen PIE y en Los Lagos 74 escuelas
particular subvencionadas de un total de 281 escuelas.

Esto denota la importancia de poner atencién en lo que sucede en estas regiones
siendo relevante poder estudiar por qué en algunas regiones la escuelas no estan
ingresando a los Programas de Integracion Escolar y por qué en algunas de estas
regiones son las de una u otra dependencia las que han optado a estos programas.
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2. Nivel socioecondémico y Vulnerabilidad de las escuelas PIE

A partir de los datos SIMCE 2012 se ha podido identificar la distribucion
socioeconomica de las escuelas con PIE, habiendo en general la siguiente
distribucion.

Grafico N2 10: Distribucion de Escuelas PIE segun GSE SIMCE

Escuelas PIE segun GSE SIMCE
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* Se trabajo con porcentajes validos, ya que s6lo un 87,6% de los casos contiene informacién de GSE
SIMCE. Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC y SIMCE 2012

En general las escuelas con PIE se encuentran de acuerdo a la caracterizacion
SIMCE, en el grupo socio-econémico medio bajo, donde un 46,6% del total de
escuelas pertenecen a este GSE, siendo en total 1.840 escuelas en dicho grupo. Se
decidi6 trabajar con los GSE Medio Alto y Alto combinados, debido al bajo peso que
tiene ese ultimo GSE en la poblacién total, con solo 4 casos que entreguen
informaciéon SIMCE y 5 a nivel general.

A continuacién se observa la distribucién de los Grupos Socioecondmicos segun la
zona geografica en la que se encuentran las escuelas con PIE.
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Grafico N2 11: Distribucion de Escuelas PIE segiin GSE SIMCE por Zona
geografica
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*Se trabajé con porcentajes validos, ya que s6lo un 87,6% de los casos contiene informacién de GSE
SIMCE. Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC y SIMCE 2012

Se observa, como era de esperar, que aquellas escuelas que se encuentran en zonas
rurales son en su mayoria de grupo socioecondémico bajo, habiendo un 53,3% de
estas escuelas que pertenecen a este grupo, ademas no es menor observar que
existe un 42,4% de escuelas rurales que pertenecen al GSE Medio Bajo. Muy
pequeiia es la cantidad de escuelas de GSE medio (4,1%) y GSE Medio Alto/Alto
(0,3%).

En el sector urbano mayoritariamente las escuelas con PIE son de GSE Medio Bajo
con un 49,1% de escuelas, mientras que en el GSE Bajo se encuentra el 15,2% de
escuelas urbanas. En esta zona existe un porcentaje considerable de escuelas en
NSE Medio con un total de 28,2%, mientras que existe un 7,4% de escuelas de GSE
Medio Alto/Alto.

A continuacién se observara la distribuciéon de escuelas segin GSE para cada
dependencia administrativa.
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Grafico N2 12: Distribucion de Escuelas PIE segtin GSE SIMCE por
Dependencia
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* Se trabajé con porcentajes validos, ya que sélo un 87,6% de los casos contiene informacién de GSE
SIMCE. Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC y SIMCE 2012

De acuerdo a estos datos, se observa como en el mundo particular subvencionado
los datos se distribuye de manera mucho mas homogénea que en el mundo
municipal. Asi, las escuelas con PIE que son de dependencia particular
subvencionada, pertenecen en su mayoria al GSE Medio con un 38%, habiendo un
importante porcentaje de escuelas que son de GSE Medio Bajo con un 28%. Las
escuelas de esta dependencia poseen casi idénticos porcentajes de escuelas de GSE
Bajo con un 18% y Medio Alto/Alto con un 16% de escuelas.

En el mundo municipal los porcentajes se distribuyen de manera menos
homogénea, siendo en su mayoria escuelas de GSE Medio Bajo con un 54%. Existe
también, un alto porcentaje de escuelas de GSE Bajo (34%), pero pocas escuelas de
GSE Medio (12%) y Medio Alto/Alto (1%).

En definitiva las escuelas que han ingresado a la politica PIE, son en su mayoria de
grupos socioecondmicos mas bajos, habiendo eso si, distinciones importantes de
acuerdo a la zona geografica en donde se ubiquen y a la dependencia
administrativa que tengan.

A continuacién se observara la distribuciéon de las Escuelas PIE segin Grupo
Socioeconémico en cada una de las regiones de Chile.
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Grafico N2 13: Distribucion de Escuelas PIE segin GSE SIMCE por Region
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SIMCE. Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC y SIMCE 2012

De acuerdo a la distribucién observada en la grafica N2 13, se observa que en la
mayoria de las regiones las escuelas con PIE pertenecen preferentemente al grupo
socioeconomico medio bajo, pero con algunas excepciones. En las regiones del
Maule, Biobio y Araucania las escuelas con PIE son en su mayoria del segmento
Bajo, lo que determina una realidad educacional mucho mas compleja que en otras
regiones de nuestro pais, las que sumados a problemas de segregacion, ruralidad,
vulnerabilidad etc. demanda mas y mejores herramientas para trabajar temas de
integracion y diversidad.

Las regiones de Antofagasta y Magallanes poseen en su mayoria escuelas del GSE
Medio, habiendo en esta ultima un importante porcentaje de escuelas de GSE
Medio Alto/Alto (23,3%). Esto habla de que regiones como estas no solamente las
escuelas mas vulnerables han decidido incorporar PIE, sino que también las
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escuelas con menos complejidades socioeconémicas han decidido incorporar la
politica.

Para hacer aiin mas exhaustivo el analisis, se observara el indice de vulnerabilidad
escolar confeccionado por la JUNAEB de las escuelas que han incorporado PIE. A
nivel general las escuelas con PIE poseen en promedio, un indice de vulnerabilidad
de un 76,6%, cifra casi idéntica al 76,5% de vulnerabilidad que constituye el
promedio nacional de escuelas. Ahora, mirando el IVE de acuerdo a la regién de
procedencia, la distribucién es la siguiente.

Tabla N2 9: IVE de Escuelas PIE segin Region

Region IVE regional

Arica y Parinacota 81,13%
Tarapaca 74,83%
Antofagasta 60,05%
Atacama 76,44%
Coquimbo 75,46%
Valparaiso 76,01%
Metropolitana 72,33%
O’Higgins 72,59%
Maule 82,78%
Biobio 79,23%
Araucania 84,32%
Los Rios 82,05%
Los Lagos 77,42%
Aysén 71,24%
Magallanes 56,16%

Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC y JUNAEB 2012

Se observa como los mayores indices de vulnerabilidad de las escuelas PIE a nivel
regional, se encuentran en la region de la Araucania, con un 84,32%, luego viene la
region de Los Rios con un 82,05%. La region que posee menos vulnerabilidad es la
region de Magallanes con un 56,16%.
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En el grafico que se presenta a continuaciéon se pueden vislumbrar de mejor
manera las diferencias en términos de IVE segtn cada region.

Grafico N2 14: Distribucion IVE de escuelas PIE segin region de pertenencia
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Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC y JUNAEB 2012

Se puede desprender de la anterior tabla y correspondiente grafico, que existen
diferencias bastante grandes en términos de vulnerabilidad entre las regiones de
nuestro pais, lo que pareciera determinar ciertas condiciones estructurales en
relacion a las complejidades escolares que unas regiones tienen sobre otras.

Estos datos si bien son muy ilustrativos de lo que sucede a lo largo de Chile, es
necesario desagregarlos para entender como se distribuyen los indices de
vulnerabilidad segun otras variables de igual importancia.
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a. Vulnerabilidad segin dependencia administrativa.

A continuacién se observara como se distribuyen los indices de vulnerabilidad
escolar, segin la dependencia administrativa de las escuelas PIE. Primero en
términos generales y luego se desagregara por region de pertenencia.

Grafico N2 15: Distribucion IVE de escuelas PIE segin dependencia
administrativa
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Elaboraciéon Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC y JUNAEB 20i2

Segun los datos apreciados las escuelas municipales tienen un IVE mucho mayor
que las escuelas particular subvencionadas, habiendo mas de 10 puntos
porcentuales de diferencia entre estos dos tipos de dependencia, siendo esta
diferencia estadisticamente significativa (con un 95% de confianza).

A continuacion se ilustran los datos desagregados segun region de pertenencia,
observandose en cada regién la existencia de diferencias estadisticamente
significativas.
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Tabla N2 10: IVE de Escuelas PIE segun dependencia por region

Region ~ IVEMunicipal ~ IVEParticular
subvencionado
Arica y Parinacota 87,7%* 72,7%
Tarapaca 76,5%* 72,3%
Antofagasta 61,5%* 47,2%
Atacama 78,8%* 50,8%
Coquimbo 80,6%* 60,8%
Valparaiso 78,5%* 65,6%
Metropolitana 75,7%* 65,9%
O’Higgins 75,1%* 56%

Maule 84,8%* 71,1%
Biobio 84,1%* 67,2%
Araucania 85,4% 83,2%
Los Rios 82,6% 81,3%
Los Lagos 78,6%* 73,6%
Aysén 74,7%* 65,1%
Magallanes 60,5%* 31,8%

Elaboraciéon Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC y JUNAEB 2012

La tabla anterior muestra también la gran diferencia que existen en términos de
vulnerabilidad entre las escuelas de dependencia administrativa municipal de
aquellas particular subvencionadas, de hecho esa diferencia es significativa en
todas las regiones excepto en la Araucania y los Rios, donde efectivamente existen
a nivel regional los mayores indices de vulnerabilidad, lo que podria entenderse
como que mas alld del tipo de escuela que esté implementando PIE, el
establecimiento de todas maneras tendra un nivel de vulnerabilidad bastante alto.

Las diferencias mas grandes se pueden encontrar en la region de Magallanes, en
donde las 5 escuelas particular subvencionadas existentes, en promedio poseen el
mas bajo nivel de vulnerabilidad del pais con un 31,8% del total de la matricula,
mientras que las municipales poseen un total de 60,5% de IVE, por lo mismo esta
region posee los IVE mas bajos del pais. Otro ejemplo de esta diferencia es la
region de Atacama en donde la diferencia de indices de vulnerabilidad llega a los
28 puntos porcentuales.
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Para hacer aiin mas grafica esta relacion se ilustraran los indices de vulnerabilidad
seguin region, donde se puede apreciar las diferencias entre las dependencia
administrativas.

Grafico N2 16: Comparacion IVE de escuelas PIE segin dependencia
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Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC y JUNAEB 2012

En definitiva, en todas las regiones la vulnerabilidad se relaciona con la
dependencia del establecimiento, excepto en las regiones de la Araucania y Los
Lagos, en donde sin importar la dependencia administrativa del establecimiento, la
vulnerabilidad de la escuela sera siempre similar.

Por lo tanto y sobre todo en este tipo de regiones, hay una doble tarea; Se debe
prestar el apoyo y la ayuda necesaria para que las escuelas que poseen proyectos
de integracion pueda generar procesos efectivos de trabajo e inclusion, pero
siempre teniendo en cuenta el contexto de alta vulnerabilidad en donde se
encuentran.
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b. Vulnerabilidad segiin area geografica

Por lo mismo sefialado con anterioridad, si es complejo trabajar con escuelas con
Integracidon y que ademas posean altos grados de vulnerabilidad, el panorama se
vuelve ain mas complejo cuando se observa la diferenciacién urbano/rural.

Grafico N2 17: Distribucion IVE segin area geografica
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Elaboraciéon Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC y JUNAEB 2012

Se observan diferencias por sobre los 10 puntos porcentuales entre pertenecer a
una escuela rural y pertenecer a una escuela urbana, siendo esta diferencia
estadisticamente significativa (con un 95% de confianza).

Se observara la distribucién del IVE segin area geografica por cada region que
compone nuestro pafs, observando asi, las diferencias existentes segin cada
territorio particular.
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Tabla N2 11: IVE de Escuelas PIE segun area geografica por Region

Region IVE Urbano IVE Rural
Arica y Parinacota 79,6% 91,2%*
Tarapaca 73,7% 77,2%
Antofagasta 59,1% 67,1%
Atacama 74,9% 83,8%
Coquimbo 70,9% 82,4%*
Valparaiso 74,8% 78,9%*
Metropolitana 72,2% 73,2%
O’Higgins 69,1% 74,9%*
Maule 76,8% 86,7%*
Biobio 72,5% 88,8%*
Araucania 78,9% 91,8%*
Los Rios 78,5% 85,8%*
Los Lagos 75,8% 79,0%
Aysén 71,0% 71,9%
Magallanes 55,6% 60,5%

*Diferencias estadisticamente significativas al 0,05
Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC y JUNAEB 2012

A partir de los datos anteriormente ilustrados, se puede observar que las escuelas
rurales poseen mayores indices de vulnerabilidad escolar que las escuelas
urbanas, siendo en algunos casos estadisticamente significativa en otros casos no.

De hecho, del total de 15 regiones que componen nuestro pais en 8 de ellas hay
diferencias estadisticamente significativas, siendo los casos mas criticos, primero
la region del Biobio, en donde existen 16,3 puntos porcentuales de IVE adicionales
en las escuelas rurales que en las urbanas. Segundo, la region de la Araucania, en
donde las 140 escuelas rurales existentes poseen en promedio la mayor
vulnerabilidad de un segmento a nivel pais con un 91,8% de IVE, 12,9 puntos
porcentuales mas que las urbanas de dicha region. Y Finalmente la region de Arica
y Parinacota, donde existe una diferencia de 11,6 puntos porcentuales entre las
escuelas rurales y las urbanas, teniendo las primeras en promedio un 91,2% de
IVE, contabilizandose 10 escuelas en estas condiciones.
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Las regiones que poseen menos diferencias entre area geografica son las regiones
de Aysén, donde no existen diferencias en el IVE de escuelas urbanas como rurales
y la region Metropolitana en donde existe una pequefia diferencia pero no

significativa.

La siguiente grafica ilustra de mejor manera las diferencias sefialadas
anteriormente, aprecidndose que las escuelas rurales en todas las regiones poseen
un IVE mayor que las escuelas urbanas, acrecentandose esta diferencia en algunas
regiones mas que en otras.

Grafico N2 18: Comparacion IVE escuelas Urbanas y escuelas Rurales
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Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC y JUNAEB 2012

En definitiva, al igual como sucede con la dependencia administrativa, el area
geografica también genera distinciones de vulnerabilidad, menores pero en
muchos casos significativas.
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c. Comparacion Escuelas a nivel pais y escuelas PIE segin IVE

Siguiendo con el analisis y descripcion del IVE de escuelas PIE, se realiz6 una
comparacién a partir de una analisis de diferencias de medias de T, entre el
promedio IVE del universo de escuelas por regiéon de aquellas escuelas con y sin
PIE y luego comparando con el promedio nacional.

Tabla N2 12: Comparacion IVE Escuelas PIE y Universo Escuelas de la region

Region IVE Escuelas PIE | IVE Escuelas Region

Arica y Parinacota 81,13% 84,78%*
Tarapaca 74,83% 74,19%
Antofagasta 60,05%* 55,21%
Atacama 76,44% 73,70%
Coquimbo 75,46% 78,27 %*
Valparaiso 76,01%* 69,88%
Metropolitana 72,33%* 65,43%
O’Higgins 72,59%* 70,57%
Maule 82,78% 82,87%
Biobio 79,23% 81,56%*
Araucania 84,32% 87,89%*
Los Rios 82,05% 83,51%
Los Lagos 77,42% 81,79%*
Aysén 71,24% 67,29%*
Magallanes 56,16% 52,51%

* Diferencias estadisticamente significativas al 0,05
Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC y JUNAEB 2012

Si se observan los datos comparativos entre los IVE tanto de las escuelas PIE como
del promedio nacional por region, se puede observar que no existe una tendencia
clara acerca de quiénes poseen un mayor indice de vulnerabilidad. En 6 de las 15
regiones de Chile, el IVE nivel Region es significativamente mayor que el promedio
de las escuelas con PIE, mientras que en 4 de las 15 regiones, el IVE de las escuelas
con PIE es también significativamente mayor que el promedio de las escuelas de
cada region.
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Grafico N2 19: Comparacion de IVE entre escuelas con PIE y universo escuelas
por region
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Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC y JUNAEB 2012

La grafica muestra la inexistencia de una tendencia que permita afirmar qué
escuelas poseen mayor vulnerabilidad, si las escuelas que poseen PIE o el
promedio de las escuelas de cada region. Algo que si se debe sefialar y que se
vislumbra claramente en la anterior grafica, es que en aquellos casos en donde el
IVE a nivel regional es bajo como por ejemplo en Antofagasta o Magallanes,
entonces las escuelas con PIE tienen un mayor indice de vulnerabilidad escolar,
mientras que si el IVE a nivel regional es alto, como por ejemplo en la Araucania o
en Los Rios, entonces las escuelas con PIE tienen un menor indice de
vulnerabilidad escolar.

Ahora, si se observa comparativamente entre escuelas que poseen PIE de escuelas
que no tienen PIE, la tendencia es parecida.
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Tabla N® 13: Comparacion IVE Escuelas PIE y Escuelas sin PIE

Region IVE Escuelas PIE IVE Escuelas sin PIE

Arica y Parinacota 81,1% 92,1%*
Tarapaca 74,8% 74,3%
Antofagasta 60%* 45,8%
Atacama 76,4%* 70,8%
Coquimbo 75,5% 81,3%*
Valparaiso 76,1%* 62,6%
Metropolitana 72,3%* 58,8%
O’Higgins 72,6%* 67,2%
Maule 82,8% 83,2%
Biobio 79,2% 87,2%*
Araucania 77,4% 83,6%*
Los Rios 84,3% 89,9%*
Los Lagos 82% 84,3%*
Aysén 71,2%* 63,2%
Magallanes 56,7%* 46,5%

* Diferencias estadisticamente significativas al 0,05
Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC y JUNAEB 2012

Comparativamente las escuelas con PIE tiene un IVE mayor en 7 de las 15 regiones
del pais, mientras que las sin PIE, poseen un IVE mayor 6 de las 15 de las regiones
del pais, lo que tampoco nos permitiria observar una tendencia de vulnerabilidad
clara entre las escuelas.
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Grafico N2 20: Comparacion de IVE entre escuelas con PIE y escuelas sin PIE
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Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC y JUNAEB 2012

Ahora, observando esta distribucion del IVE, se vuelve a producir lo que ya ha se
habia vislumbrado en la tendencia anterior e incluso se profundiza ain mas; En las
regiones con altos niveles de vulnerabilidad, las escuelas con PIE son menos
vulnerables que aquellas que no lo tienen, mientras que en aquellas regiones que
poseen baja vulnerabilidad, las escuelas PIE son mas vulnerable que aquellas que
no poseen esta politica.

De hecho si a la anterior grafica se le agrega el promedio IVE por region de la
totalidad de escuelas (con y sin PIE), la informacion se vuelve aiin mas interesante.
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Grafico N2 21: Comparacion de IVE escuelas con PIE, escuelas sin PIE y
promedio regional

100%

0%

Bl

0%

6l

S

A%

30

20%

10%

mm——foryelas PIE =s=Eooyelas sin PIE ® ® ® #IVE Escuelas Pals

Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC y JUNAEB 2012

Se observa entonces, que en todos los casos en donde el promedio regional es alto,
entonces sucede que las escuelas sin PIE superan ese promedio y las escuelas con
PIE se encuentran bajo ese promedio y viceversa, en aquellas regiones donde el
IVE regional promedio es mas bien bajo, las escuelas sin PIE estan bajo ese
promedio y las escuelas con PIE estan sobre ese promedio.

Finalmente e intentando comprender mas atn los datos anteriores, se compararon
las medias IVE de las escuelas con y sin PIE, pero no solamente con el promedio de
cada region, sino también con el promedio IVE nacional, que corresponde a un
76,5% de vulnerabilidad. El siguiente grafico ilustra esta relacién, la cual ademas
nos permite lograr una generalizacion de lo que sucede con este tipo de escuelas.
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Grafico N2 22: Comparacion de IVE escuelas con PIE, escuelas sin PIE,
promedio regional y promedio nacional
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Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC y JUNAEB 2012

Se puede afirmar a partir del anterior grafico, que en todas aquellas regiones en
donde la media regional se ubica sobre la media nacional, es decir sobre el 76,5%
de vulnerabilidad, entonces las escuelas que no poseen PIE son mas vulnerables
que aquellas que si tienen PIE y al contrario, en las regiones donde la media
regional se ubica bajo la media nacional, es decir bajo el 76,5% de vulnerabilidad,
entonces las escuelas que no poseen PIE son menos vulnerables que las que si
tienen PIE.

Las regiones que se ubican sobre el promedio nacional son las regiones de Arica y
Parinacota, Coquimbo, Maule, Biobio, Araucania, Los Rios y Los Lagos, mientras
que las que se ubican bajo el promedio nacional son las regiones de Tarapaca,
Antofagasta, Atacama, Valparaiso, Metropolitana, O’Higgins, Aysén y Magallanes.

Claramente estos datos llevan a pensar que la implementacion de la politica debe
desarrollarse desde un foco mas contextualizado, intentado observar cudles son las
limitantes y desafios que cada region posee para el trabajo con NEE, asi como
también cuales son los beneficios o costos de entrar esta politica, encada territorio
de nuestro pafs.

Volviendo al tema, se puede afirmar entonces, que las escuelas que han optado por
los Programas de Integracién Escolar y que se ubican en las regiones mas
vulnerables de nuestro pais, son aquellas que estructuralmente poseen una
condicién aventajada sobre las otras escuelas de su region y que han optado por

109



estos proyectos posiblemente como una oportunidad de contratar especialistas
capacitados, trabajar con nifios con necesidades educativas mas complejas,
ingresar recursos nuevos, etc.

Oportunidades que finalmente permiten el desarrollo de los alumnos de estas
escuelas, pero también que entregan cierto valor agregado a las escuelas que han
optado por los proyectos de integraciéon, recordando que precisamente en estas
regiones son las escuelas particular subvencionadas las que mayoritariamente han
ingresado a este proyecto, lo que generaria en ellas un valor agregado en términos
de la competencia y el mercado escolar existente en la region.

El gran problema de estas regiones, es que la vulnerabilidad de las escuelas mas
desaventajadas es bastante alta (principalmente municipales y rurales), pero al no
haber ingresado a la politica PIE, por cumplir con los requisitos minimos o por
desincentivos hacia la incorporacion de escuelas de estos contextos, no poseen las
herramientas necesarias para trabajar con las diversas complejidades que impone
el trabajo con la diversidad y la inclusién en contextos como este.

Por lo mismo, llama la atencién lo que sucede en la regién de La Araucania, siendo
esta la comuna con mayores indices de vulnerabilidad escolar, cuya proporcion de
escuelas en GSE bajo es de las mas alta en Chile y con alto indices de ruralidad,
existan tantas escuelas particular subvencionadas alli donde pareciera que la
educacién publica debiese ser mas fuerte. Esto se puede cruzar con lo mismo que
se ha sefialado en las ultimas pdaginas, en regiones como esta (de alta
vulnerabilidad) al parecer las escuelas particular subvencionadas han visto un
nicho de ampliacion de matricula, sobre todo de alumnos vulnerables y de sectores
rurales, siendo la politica PIE una oportunidad de generar estrategias de
reclutamiento y diferenciacion, mediante las herramientas y recursos humanos
que le permiten estos proyectos.

El otro fen6meno importante de sefalar, es que en las regiones que se encuentran
bajo la media de vulnerabilidad escolar nacional, son precisamente las escuelas
mas vulnerables las que han optado por los programas PIE. En estos territorios la
logica es diferente, pues en gran medida las escuelas particular subvencionadas,
las cuales poseen significativamente menos vulnerabilidad que las municipales,
han decidido no ingresar a la politica PIE, quizas por la percepcién de que una
politica como esta puede traer consigo muchos recursos nuevos para la escuela,
pero una cierta pérdida de autonomia generada por el excesivo control y
supervision por parte del MINEDUC o quizas también por el hecho de generar un
foco en los alumnos NEE, generaria posiblemente una alteraciéon de los puntajes
SIMCE, una disminucién de los criterios de seleccién y posiblemente un menor
atractivo para los padres que escogen esas instituciones.

En regiones como Antofagasta, Valparaiso o Metropolitana, se nota una gran
diferencia entre la vulnerabilidad de escuelas con PIE, sin PIE y del promedio de
escuelas de las correspondientes regiones, esto esta totalmente relacionado con el
hecho de que en estas regiones el porcentaje de escuelas particular
subvencionadas que han decidido entrar a la politica PIE es muy bajo, siendo de un
20, 24 y 27% respectivamente. Asi entonces, las escuelas que han ingresado a PIE
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son claramente aquellas municipales que necesitan de herramientas para trabajar
con estudiantes con NEE y que en promedio poseen una mayor vulnerabilidad que
las escuelas particular subvencionadas. En definitiva, en estas regiones el trabajo
con la diversidad y la inclusién queda paradéjicamente, relegado a las escuelas
mas vulnerables y con mayores necesidades replicindose en cierta forma la
exclusién social y escolar.

Asi entonces, gran parte de las diferencias de vulnerabilidad escolar por regiones,
tienen que ver con el comportamiento de las escuelas particular subvencionadas,
pues en algunas regiones han visto una oportunidad y han decidido ingresar a la
politica, ya sea por generar valor agregado y diferenciarse dentro de una légica de
mercado escolar (como en la region del Biobio donde casi el mismo porcentaje de
escuelas municipales y particular subvencionadas han ingresado, 70 y 76%
respectivamente) o porque las escuelas municipales simplemente no estan
ingresando a PIE (como en la Araucania). Y en otras regiones, menos vulnerables
claro, las escuelas particular subvencionadas no ha querido entrar a la politica,
porque al parecer serian mayor los costos que los beneficios de entrar y por lo
tanto el trabajo con la diversidad ha sido solamente relegado a las escuelas
municipales y mas vulnerables.
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3. Distribucion de estudiantes con NEE a nivel nacional

Se vera a continuacién y como complemento a todo el analisis anteriormente
realizado, como es la distribucién de los alumnos con NEE a lo largo del pais, para
luego también comparar cémo eso se relaciona con la cantidad de escuelas que
existen por region y como se asocia este dato con las regiones que también tienen
mayor nimero de escuelas PIE.

A nivel nacional existen 171.712 alumnos integrados a través de PIE, los cuales se
distribuyen de la siguiente manera.

Tabla N2 14: Distribucién de alumnos integrados segin region de

pertenencia

Arica y Parinacota 2.474
Tarapaca 2.644
Antofagasta 2.573
Atacama 1.932
Coquimbo 13.655
Valparaiso 13.274
Metropolitana 49.002
O’Higgins 9.052
Maule 11.698
Biobio 35.822
Araucania 11.976
Los Rios 3.473
Los Lagos 10.724
Aysén 1.300
Magallanes 2.113

Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC 2012

En términos de porcentajes la distribucién por regién se constituye de la siguiente
forma.
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Grafico N2 23: Porcentaje de alumnos con NEE segiin region de pertenencia
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Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC 2012

A partir de esto, es posible hablar de que el dato sobre la cantidad de alumnos
integrados no se correlaciona directamente con la cantidad de escuelas con PIE, asi
por ejemplo si bien existen mayor cantidad de escuelas en la region del Biobio, en
término de alumnos efectivamente integrados, esta region ocupa el segundo lugar
con 35.822 alumnos, muy por debajo de los 49.002 que posee la region
Metropolitana. Cabe sefialar que entre estas dos regiones se concentra el 49,4% del
total de alumnos integrados del pais, lo que vendria a mostrar el gran nivel de
centralizacion de las escuelas que han incorporado dentro de sus proyectos
educativos la integracion escolar.

Pareciera entonces, que son las escuelas ubicadas en contextos urbanos de gran
concentracion poblacional, aquellas con mas necesidades de sumar a sus alumnos
a la politica PIE, al parecer porque estas son las que necesitan de estos apoyos
profesionales en el contexto de su alta exigencia por resultados, su
posicionamiento dentro de un légica de mercados escolares, por ende con una
presion alta por matricula y su mayor facilidad por tener a la mano aquellos
profesionales necesarios para diagnosticar. Y deja al descubierto ademas, la
fragilidad de esta politica para con las escuelas ubicadas en zonas y regiones
periféricas de estas ciudades, donde debido a la baja cantidad de alumnos (y en la
l6gica de subvencion la imposibilidad de sostener a un profesional) y su lejania con
los profesionales que diagnostican, seria menor la cantidad de alumnos ingresados
a la politica.

Ahora bien, realizando un analisis mas profundo, se calcul6 el promedio de
alumnos que debe atender cada escuela para cada una de las regiones que se estan
analizando, intentando poder conocer que tan complejo resulta este trabajo de
acuerdo a cada una de las regiones de nuestro pais. Se debe agregar que el
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promedio de alumnos por escuela PIE a nivel nacional es de 36,22 alumnos
integrados por establecimiento.

Grafico N2 24: Distribucion de alumnos integrados segin region de
pertenencia
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Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC 2012

Si observamos la distribucion anterior (Grafico N2 24), es la region Metropolitana
la regién en donde existe un mayor promedio de alumnos integrados por escuela,
teniendo éstas en promedio un total de 55,6 alumnos por institucion. Luego de
ésta le sigue muy de cerca la region de Magallanes, en donde existen 51,5 alumnos
por escuela PIE. Claro esta que, y debido al mayor nimero de escuelas que existen
en la region del Biobio, esta localidad posee un menor promedio de nifios
integrados por establecimiento, llegando a tener en promedio 40 alumnos en
integracion por cada escuela que se ubica en esta region.

Las regiones que poseen menos alumnos por escuela, son las regiones del Maule
con 25,2 alumnos en promedio por cada escuela, Atacama con un promedio de
26,1 alumnos por establecimiento y 0’Higgins, con un promedio de 26,8 alumnos.
Este dato nos permite observar cuales son las regiones que al poseer una mayor
concentracion de alumnos integrados por cada institucién, necesitan también un
apoyo mucho mayor en relaciéon a mejorar las condiciones de trabajo, contrataciéon
de mas profesionales, mejores apoyos externos, etc. Pero ademas de esto, se debe
sefialar que este dato es necesario de ser acompanado por otros, principalmente
dos; la comparacién de los alumnos integrados segin la matricula total de las
escuelas y la cantidad de profesionales existentes por alumno integrado. Este
analisis se realizara en las préximas paginas.

Ahora, si se observa el promedio de matricula general por escuela PIE en cada
region, se puede observar la siguiente distribucion.
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Tabla N2 15: Promedio de matricula total en escuelas PIE segun region de

pertenencia
Region Promedio de matricula
por escuelas PIE

Arica y Parinacota 672,2
Tarapaca 513,3
Antofagasta 786,7
Atacama 511,6
Coquimbo 351,4
Valparaiso 345,7
Metropolitana 579,1
O’Higgins 321,7
Maule 298

Biobio 484,4
Araucania 311,1
Los Rios 306,6
Los Lagos 331,5
Aysén 380,6
Magallanes 500

Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC 2012 y Matricula 2012

A partir de la anterior tabla (Tabla N2 15) se puede observar como el promedio de
matricula total por escuela, en los establecimientos que poseen PIE, difiere
bastante de acuerdo a cada una de las regiones estudiadas. Asi por ejemplo llama
la atencién que la regién de Arica y Parinacota sea la regiéon en donde el promedio
de las escuelas que poseen PIE tengan una matricula total de 672,2 alumnos,
siendo la matricula mas alta en Chile. Las regiones Metropolitana y Biobio, que son
las regiones que poseen mas alumnos integrados y escuelas PIE en nuestro pais,
poseen en promedio 579,1 y 484,4 alumnos en la matricula total de sus
establecimientos PIE, mientras que la region del Maule es la regién que en
Promedio posee una menor matricula, con 298 alumnos en promedio en todas las
escuelas que poseen Proyectos de Integracion Escolar.

Este nimero nos permite realizar ahora un nuevo analisis, que es comparar el peso
que tienen los alumnos que estan integrados por region, en el total de la matricula
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de las escuelas de la region que poseen PIE. Como dato adicional, se debe decir que
en promedio las escuelas chilenas que poseen PIE, un 8,55% de su matricula total
esta efectivamente integrada en los Programas de Integracion.

Grafico N2 25: Porcentaje de alumnos integrados de acuerdo a la matricula
total por region
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Elaboracidn Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC 2012 y Matricula 2012

Desde estos datos, se puede observar las diferencias en el porcentaje de alumnos
integrados seglin la matricula total, por ejemplo la regién de Coquimbo es la que
posee mas alumnos integrados de acuerdo la matricula total de la regién, con un
12,3% de alumnos con NEE del total de la matricula, le siguen con porcentajes
similares las regiones de La Araucania, Los Lagos y Magallanes. Mientras que las

116



regiones que poseen menores porcentajes de alumnos integrados segin matricula
total, son las regiones de Antofagasta (4,7%), Atacama (5,1%) y Arica y Parinacota
(5,7%).

a. Distribucion de Alumnos integrados segin diagndstico realizado

Continuando con el analisis descriptivo de los alumnos con Necesidades educativas
especiales en las escuelas chilenas, se puede observar las diferencias entre
aquellos alumnos diagnosticados con Necesidades Educativas Transitorias y con
Necesidades Educativas Permanentes.

A nivel general existen en Chile un total de 118.865 Estudiantes con Necesidades
Educativas Transitorias, mientras que 52.847 Estudiantes con Necesidades
Educativas Permanentes. Graficamente se puede observar la siguiente
distribucion.

Grafico N2 26: Distribucion de alumnos integrados segun tipo de NEE

Porcentaje de alumnos segun tipo de NEE

& NEEP
W NEET

Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC 2012

El porcentaje de alumnos con Necesidades Educativas Transitorias, es
considerablemente mayor al porcentaje de alumnos con Necesidades Educativas
Permanentes alcanzando estos ultimos solo un 31% del total de alumnos
integrados. Ahora, si se observa como es esta distribucion segun los GSE SIMCE, se
puede describir lo siguiente.
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Grafico N2 27: Distribucion de alumnos integrados segin tipo de NEE por GSE

Tipo de NEE segun GSE SIMCE
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Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC 2012

De acuerdo a la presente distribucidon, se puede observar que en todos los Grupos
Socioecondémicos el porcentaje de alumnos con Necesidades Educativas Especiales
Transitorias es significativamente mayor que los de Necesidades Educativas
Permanentes, pero ademas se observa que la diferencia se acrecienta de acuerdo
aumenta el grupo socioeconémico de pertenencia. Asi, el GSE Bajo es aquel que con
un 44,1% del total de alumnos integrados posee la mayor cantidad de alumnos con
NEEP y a su vez la menor cantidad de alumnos con NEET con un 55,9%. Por otra
parte, es el grupo Medio Alto/Alto quién posee una menor cantidad de alumnos
NEEP con tan solo un 12,7% de los alumnos diagnosticados y una mayor cantidad
de alumnos con NEET (87,3%).

Asi entonces, se puede afirmar que entre mas bajo sea el grupo socioeconémico,
mayor es la cantidad de alumnos NEEP y menor la de alumnos NEET comparando
con los otros grupos, y viceversa entre mas alto es el grupo socioeconémico, la
tendencia es aumentar los alumnos con NEET y disminuir los alumnos con NEEP.

Pareciera entonces que los diagndsticos de una u otro tipo de NEE, se relacionaria
directamente con el grupo socioeconémico de la escuela que esta diagnosticando,
es decir existiria un cierto sesgo en la realizacion de diagndsticos que llevaria a
evaluar de una a otra forma a alumnos que pueden padecer de NEE similares, esto
también se como un tema a profundizar en la investigacion cualitativa.
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Ademas, se ilustrara la distribucion del tipo de NEE segin cada regién de nuestro
pais, asi se conoceran las diferentes tendencias de acuerdo a cada uno de los
territorios.

Tabla N2 16: Distribucion de alumnos integrados segin region de

pertenencia
Region NEEP NEET
Arica y Parinacota 814 1.660
Tarapaca 728 1.916
Antofagasta 981 1.592
Atacama 855 1.077
Coquimbo 2.822 10.833
Valparaiso 3.805 9.469

Metropolitana 10.251 38.751

O’Higgins 3.745 5.307
Maule 5.082 6.616
Biobio 12.363 23.459

Araucania 4.303 7.673

Los Rios 4.574 6.150

Los Lagos 1.589 1.884
Aysén 284 1.016

Magallanes 651 1.462

Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC 2012

Las regiones Metropolitana y Biobio, como es la tendencia en el caso de las
escuelas PIE, son quiénes poseen el mayor numero de alumnos integrados,
concentrandose en ambas regiones el mayor nimero de alumnos NEET y NEEP
respectivamente. Asi, en la region Metropolitana concentra un total de 38.751
alumnos con Necesidades Transitorias, mientras que en el Biobio existen 12.363
alumnos NEEP.

Se observara a continuacion el porcentaje al que equivalen por regiéon cada uno de
los tipos de NEE, observando asi su distribucién en términos de diagndsticos
efectuados por region.
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Grafico N2 28: Distribucion de alumnos integrados segun tipo de NEE por GSE
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Elaboracion Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC 2012

De acuerdo a la informacién obtenido en el grafico N2 28, se observa la existencia
de regiones en donde las NEEP tienen un peso relativo mucho mayor que en otras,
considerando eso si, que en todos los casos los alumnos con NEET son mayoria.
Asi, la regién que poseen un porcentaje menor de alumnos NEEP de acuerdo al
total de alumnos integrados de su regidn, es la region de Coquimbo, donde los
alumnos NEEP sélo alcanzan los 20,7% del total, es decir de este tipo de
diagnoésticos, de cada 10 alumnos integrados solo 2 poseen algin tipo de
Necesidad Educativa Permanente. Le sigue de manera bastante cercana la regiéon
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Metropolitana, la cual posee un 20,9% alumnos con NEEP (regiéon que ademas
concentra la mayor cantidad de alumnos NEET a nivel pais).

Existen por otra parte, regiones donde las diferencias son mucho menores. Por
ejemplo en la regién de los Lagos hay un 54,2% de alumnos NEET y por ende un
amplio porcentaje (45,8%) de alumnos integrados con NEEP. Algo similar pasa en
la regién de Atacama, donde los alumnos NEEP constituyen un 44,3% del total de
alumnos integrados de la regidn.

A pesar de que la mayor cantidad de alumnos NEEP se encuentre en la region del
Biobio, esta no se caracteriza por tener porcentajes tan homogéneos, de hecho esta
cantidad de alumnos NEEP que se sefial6 anteriormente (12.363) s6lo corresponde
a un 34,5% del total de alumnos integrados de la regién. En este sentido no existe
una tendencia muy clara sobre como las escuelas de cada region estan realizando
sus correspondientes diagnosticos.

Continuando con el andlisis se observaran las diferencias en los tipos de alumnos
con NEE segln la dependencia de cada establecimiento.

Grafico N2 29: Distribucion de alumnos integrados segin dependencia
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Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC 2012

La tendencia es clara, el peso relativo de los alumnos con NEEP en las escuelas
municipales es mucho mayor que en las escuelas Particular Subvencionadas,
alcanzando un 35,6% del total de alumnos integrados, mientras que los alumnos
diagnosticados con NEET llegan al 64,4%. En las escuelas particular
subvencionadas los alumnos diagnosticados como NEET alcanzan solamente un
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20,4% y los NEET una cifra mucho mayor que en el mundo municipal con un
79,6% de alumnos evaluados de esta forma.

Es decir, las escuelas particular subvencionadas diagnostican mas alumnos con
NEET que el mundo municipal y estas ultimas mas NEEP que en el mundo privado.

Ahora bien, si se observan los datos desagregados segin diagnésticos especificos,
podemos dar cuenta de cuales son los mas frecuentes tanto a nivel pais como a
nivel regional.

A continuaciéon se puede observar en el grafico N2 30, el cual contempla la
descripcion de todos los diagnésticos especificos a nivel pais.
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Grafico N2 30: Porcentaje de diagnosticos a nivel nacional
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Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC 2012

A nivel nacional el diagnostico mas recurrente efectuado en las escuelas son
aquellas Dificultades Especificas del Lenguaje, diagndstico que concentra un 24,4%
del total de diagnosticos desarrollados durante el ultimo afio. El segundo
diagnodstico que concentra la mayor proporcidn es la discapacidad intelectual leve,
con un 22,7%. El coeficiente intelectual en Rango Limitrofe concentra un total de
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14,4% de diagnosticos a nivel nacional, mientras que el déficit atencional un
12,6%.

Estos diagnosticos varian de acuerdo se especifica segun algunas variables de
segmentacién, como por ejemplo la regién, los grupos socioecondémicos de
pertenencia y la dependencia administrativa. A continuacién se realizara la
descripcion grafica de la distribucién de los diagndsticos segun las variables
mencionadas.

Grafico N2 31: Porcentaje de diagndsticos segin dependencia
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Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC 2012

Cabe sefialar que solamente se han graficado los diagnosticos que acumulan los
mayores porcentajes en ambas dependencias administrativas, se han excluido por
ende, aquellos diagnésticos que no sean significativos para esta comparacion.

Se puede observar a partir de la anterior informacion, la existencia de ciertas
diferencias en los porcentajes de diagndsticos realizados segun las dependencias
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administrativas de las escuelas. Asi, en las escuelas municipales el diagndstico mas
recurrente es la discapacidad intelectual leve, con un 26,8% del total de
diagnosticos realizados, muy superior al porcentaje de alumnos de escuelas
particular subvencionadas con el mismo diagnéstico con un 13,9%.

Por su parte, en las escuelas particular subvencionadas los diagnosticos mas
frecuentes son las dificultades especificas del aprendizaje con un 27,1% del total
de diagndsticos realizados, a su vez en el mundo municipal, este diagnostico
concentra también un alto porcentaje con un 23,1%. Llama la atencion que el
Trastorno de Déficit Atencional se diagnostica mucho mas en el ambito particular
subvencionado que en el municipal, concentrandose en el mundo particular
subvencionado un 19,6% de diagnésticos, mientras que en el ambito municipal
s6lo un 9,3% de diagnosticos.

Si ahora observamos y por un tema de simplificar la ilustracién de los datos, cual
es el diagnostico que mas predomina en cada una de las regiones de nuestro pais,
se puede ver lo siguiente.

Grafico N2 32: Distribucion de diagndsticos seguin region de pertenencia
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Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC 2012

A partir de estos datos se puede observar que los mayores porcentajes de
diagnosticos por region, se distribuyen en 4 posibilidades, Coeficiente Intelectual
en Rango Limitrofe, Dificultades Especificas del Aprendizaje, Discapacidad
Intelectual Leve y Trastorno de Déficit Atencional. De estos cuatro posibles
diagnosticos, es la Discapacidad Intelectual leve la que predomina como principal
diagnostico en 8 de las 15 regiones de Chile, siendo en la region de Los Rios donde
en términos porcentuales mas se diagnostica.
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En otras 5 regiones los diagndsticos que mas predominan son en cambio las
dificultades Especificas del Aprendizaje, siendo la regiéon metropolitana con 31%
de su total de diagndsticos realizados, la regién que mas se inclina por este
diagnostico.

Existen dos casos excepcionales, Arica y Parinacota donde predomina el
diagnostico de Coeficiente Intelectual en Rango Limitrofe y Magallanes donde las
escuelas diagnostican mayoritariamente Trastorno de Déficit Atencional.

No es casualidad entonces, que tres de las cuatro regiones con mayor IVE, a saber
Araucania, Los Rios y Los Lagos, diagnostiquen Discapacidad Intelectual Leve y
que a su vez tres de las cuatro regiones con menos IVE, Magallanes, Aysén y
Metropolitana se inclinen por otros diagnoésticos, principalmente Dificultades
Especificas del aprendizaje.

Pareciera a primera vista, que los diagnosticos realizados estan correlacionados
con el grado de desventaja de cada una de las escuelas, de hecho ya se observo que
las escuelas municipales y que a su vez se encuentran en las regiones con mayor
IVE, diagnostican significativamente mas Discapacidad Intelectual Leve que sus
pares de escuelas particular subvencionadas y con menor IVE, quiénes a su vez
diagnostican NEE del orden del Déficit Atencional.

Se vera a continuacion, como se distribuyen los diagnosticos segun el GSE al que
pertenece la escuela, en parte para comprobar el hecho de que segun distintos
grados de vulnerabilidad de la escuela, distintos también los diagndsticos
realizados.
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Grafico N2 33: Distribucion de diagndsticos segin GSE
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Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC 2012

Observando los datos de los siete diagnosticos mas importantes, se puede ver la
gran diferencia existente entre los diagnésticos de los diferentes Grupos
Socioecondémicos. Asi, como era de suponer, los alumnos que pertenecen a escuelas
de GSE Bajo mayoritariamente son diagnosticados con discapacidad intelectual
leve con un 34,1% del total de diagnosticos, la relacion es lineal, a medida que
aumenta el grupo socioeconémico disminuye el niumero de diagnosticados con esta
Necesidad Educativa Especial, habiendo en el GSE Alto solo un 4,1% de alumnos
con este diagndstico.

Exactamente al contrario, los GSE Medio Alto y Alto diagnostican
mayoritariamente Trastorno de Déficit Atencional, con un 33,4% del total de
diagnésticos, la relaciéon acd también es lineal, a medida que disminuyen los GSE
disminuyen también los diagnosticados con esta Necesidad Educativa Especial,
llegando hasta el GSE Bajo en donde solo un 5,9% de los alumnos son
diagnosticados de esta manera.

Se puede hablar entonces de que a partir de los diagnosticos realizados, existirian
Necesidades Educativas Especiales que predominan en los GSE Bajos y otros que
predominan en los GSE Altos. Esta distribucién se puede observar claramente en el
Grafico N2 33, pudiéndose afirmar que las NEE de los GSE Altos son mas bien
transitorias y asociadas a déficit conductuales, comunicacionales y del aprendizaje
(por ej. Trastorno de Déficit atencional, TEL y dificultades Especificas del
Aprendizaje), mientras que las NEE de los GSE Bajos estan asociadas a déficit mas
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estructurales y cognitivos (por ej. Discapacidad intelectual y Coeficiente Intelectual
en Rango Limitrofe).

Es necesario poder profundizar en un tema tan sensible como este, en donde
entran en juego muchos factores, por ejemplo se puede entender que las escuelas
municipales diagnostican una alta cantidad de alumnos con NEEP, lo que les
permite demandar mas herramientas para trabajar con ellos, pero también les
permite entregar la responsabilidad, principalmente de los malos resultados, a los
nifios y sus caracteristicas estructurales, lo que en una logica de presion constante
por aumentar estos resultados, les permitiria eximirse de las responsabilidades
frente a los resultados en el caso de que estos sean mas bien bajos.

También se puede sefialar que el hecho de que los padres de sectores mas
vulnerables poseen un menor capital cultural y con ello también, menos
herramientas para realizar una estimulacién temprana de sus hijos, podria
esperarse entonces una mayor cantidad de alumnos con NEE diagnosticadas del
orden de los déficit cognitivos.

Pero también, puede entenderse que los alumnos son diagnosticados finalmente
con los recursos profesionales disponibles, por ende, es normal que las escuelas
municipales diagnostiquen significativamente menos Trastornos de Déficit
Atencional, cuando llegar a un Neurélogo, quién es el Unico capacitado para
diagnosticar dicha NEE, en el sistema publico y para una cantidad elevada de
alumnos es muy complejo, siendo casi imposible pasar dicha responsabilidad a los
apoderados quiénes no poseen los recursos monetarios para optar a estos
profesionales. Por otro lado, el diagnostico de Discapacidad Leve pareciera ser
menos complejo, al tener las escuelas municipales un acceso mas directo a los
Psicologos, quiénes diagnostican dicha NEE.

Por su parte, las escuelas particular subvencionadas quiénes podrian tener mas
acceso a Neurdlogo diagnosticarian mas TDA, pero también se puede entender que
estas escuelas diagnosticarian muchas menos NEEP, debido a que desde una
cultura escolar sostenida por las légicas de la competencia en un mercado de
establecimientos educacionales, intentarian mostrar y mantener una “imagen” de
escuela, dentro de la cual tener muchos alumnos NEEP no serian un buen
argumento para la atraccién de nuevos alumnos.

Por lo mismo, pareciera que las escuelas escogen las NEE con las que trabajar
dependiendo del contexto socioeconémico donde se ubiquen, debido claramente a
los factores mencionados; presién externa por generar diagnosticos que aseguren
la subvencién, menor acceso a profesionales, generacion de estatus e imagen de
escuela, etc.
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4. Distribucion de la Matricula de escuelas PIE

Se observara a continuacidon como se distribuye la matricula de las escuelas que
han ingresado a la politica PIE desde el afio 2002 hasta el afio 2011, comparando
estas cifras con el comportamiento nacional y el comportamiento de las escuelas
que no poseen PIE.

Grafico N2 34: Promedio de matricula por afio segun tipo de escuelas
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Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC 2012

Se puede observar que el promedio de alumnos en las escuelas PIE es
considerablemente mayor que el promedio nacional y que el promedio de escuelas
sin PIE, es evidente entonces que existe un bajo nimero de escuelas que han
ingresado a PIE, para un nimero alto de alumnos que buscan matricula en estos
establecimientos. De hecho recordando lo mencionado algunas paginas atras, solo
un 54% de las escuelas de Chile han incorporado los proyectos de integracidon
escolar.

Asi entonces observamos que la matricula promedio de los establecimientos para
el afio 2002 en las escuelas chilenas era de 359,2 alumnos por escuela, mientras
que en las escuelas PIE era de 503,1 alumnos, las escuelas sin PIE por su parte
poseian un promedio de 310,7 alumnos. Las escuelas que poseen PIE por lo tanto,
tienen una mayor matricula que el resto de las escuelas, lo que puede entenderse
pues estas logran atraer mas alumnos debido a las herramientas y profesionales
para trabajar con alumnos con NEE, pero también se observa un alto nimero de
alumnos por escuela lo que indicaria una alta demanda para un ndmero no
suficiente de escuelas que han ingresado a PIE.
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Con el paso de los afios ha existido una baja considerable en el promedio de
matricula de escuelas PIE, esto se explica en gran parte porque mas escuelas han
decidido incorporarse a la politica PIE, lo que ha bajado el promedio de alumnos
por establecimiento de forma importante, ademas esta baja se entiende también
pues al ser en su mayoria las escuelas PIE del mundo municipal, estas, han sufrido
la fuga de una considerable matricula hacia el mundo particular subvencionado.

A continuacion se ilustra la tendencia del nimero de escuelas existentes tanto
aquellas que poseen PIE y aquellas que no.

Grafico N2 35: Numero de escuelas por afio segun tipo de escuelas
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Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC 2012

Se observa a partir de la grafica anterior, como ha existido una cierta evolucion
positiva del ndmero de escuelas que han ingresado a PIE durante los ultimos afios,
habiendo una diferencia entre los afios 2002 y 2011 de mas de 400 escuelas que
paulatinamente han ido ingresando la politica PIE a sus establecimientos.

Las Escuelas sin PIE por lo mismo, han visto disminuida su cantidad de escuelas,
habiendo una pérdida de alrededor de 300 escuelas entre estos afios (y no 400
considerando que en todos esos afos se han creado también otras escuelas).

En relacidn a la evolucion de matricula segiin dependencia esta se puede encontrar
en el anexo, no habiendo grandes diferencias con lo que sucede generalmente con
las escuelas municipales, las cuales han perdido una cantidad importante de
alumnos, los cuales han llegado a escuelas particular subvencionadas, pues han
visto en esta y otras politica, una oportunidad muy valiosa para captar matricula.

Ahora, en relacién a la incorporacién de escuelas nuevas segin la dependencia
administrativa en la politica PIE, se observa la siguiente distribucion.
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Grafico N2 36: Numero de escuelas segiun dependencia administrativa

Numero de escuelas por afio segun dependencia
3500

3000

n 2500
i}
a
=
o
2 2000
=k}
=
e 1500
(=h}
E
=1
Z 1000
F
500
o | ) i ] ] i i ) i i
2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2006 | 2007 | 2008 | 2008 | 2010 | 2011
==—=punicipal 3078 | 3098 | 3115 | 3156 | 3160 | 3172 | 3178 | 3192 | 3184 | 3186

\===Particular Subvencionado| 860 | 931 | 966 | 1002 | 1038 | 1077 | 1114 | 1141 | 1155 | 1166 |

Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC 2012

Las escuelas particular subvencionadas son al parecer, las que mayoritariamente
han ingresado a la politica PIE durante los ultimos afios, pudiendo encontrar 306
nuevas escuelas de esta dependencia. En el mundo municipal también ha habido
un aumento de escuelas nuevas que han ingresado a los proyectos de integracion,
pero es un nimero menor que alcanza las 118 escuelas nuevas. Se puede decir
entonces, que las escuelas municipales normalmente encuentran la motivacion (y
las condiciones minimas ademads) para ingresar a PIE, siendo estas siempre el
numero mayoritario en comparacion con las escuelas particular subvencionadas,
estas ultimas las cuales, han encontrado mayor motivacion (principalmente por
tema de subvencién en sectores mas vulnerables) durante los tltimos afios.

5. Escuelas PIE y resultados SIMCE

A continuacién se observaran los principales resultados SIMCE de las escuelas que
poseen PIE. En esta descripcidn, se realizé un trabajo de segmentacion de los
puntajes SIMCE en lenguaje y matemadticas de acuerdo a la posicion relativa de
cada escuela. Se realiz6 un analisis descriptivo de los resultados, pero también una
comparacion por terciles de resultados para cada grupo socioecondmico.
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Tabla N2 17: Promedio resultados SIMCE 42basico 2011 escuelas PIE

Area Puntaje

Matematicas 247,43

Lenguaje 257,67

*Sélo un 75,1% en lenguaje y un 73,5% en matematicas, contiene informacién de resultados
SIMCE.
Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC y SIMCE 2012

Estos puntajes, para interpretarse de mejor manera, deben ser comparados con los
promedios de los puntajes nacionales, observando entonces la siguiente tabla.

Tabla N2 18: Promedio resultados SIMCE 4¢basico 2011 escuelas PIE, segun

GSE
Area Puntaje Escuelas Puntaje Escuelas
PIE Promedio Pais
Matematicas 247,43 252,86*
Lenguaje 257,67 262,79*

* Diferencias estadisticamente significativas a un 0,05
Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC y SIMCE 2012

De acuerdo a la informacién ilustrada, se puede observar que las escuelas que
poseen PIE tienen puntajes SIMCE 42 basico 2011 significativamente mas bajos
que el promedio nacional, habiendo en ambas pruebas una diferencia de casi 5
puntos.

Ahora bien, controlando los puntajes obtenidos en el SIMCE 2011 por los grupos
socioeconomicos y comparando con lo que pasa a nivel pais, los resultados son los
siguientes.
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Tabla N2 19: Promedio resultados SIMCE 4¢basico 2011 escuelas PIE, segun

GSE
Escuelas PIE Promedio Nacional
Lenguaje 252 251
Bajo
Matematicas 239%* 237
Lenguaje 254 254
Medio Bajo
Matematicas 244 244
Lenguaje 265 265
Medio
Matematicas 256 256
Lenguaje 281 286*
Medio Alto/Alto
Matematicas 275 282*

* Diferencias estadisticamente significativas a un 0,05
Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC y SIMCE 2012

De acuerdo a la informacién ilustrada, las escuelas con PIE tienen puntajes
similares sino idénticos a los puntajes promedio a nivel nacional, con la unica
diferencia que en el GSE Medio Alto/Alto, los puntajes SIMCE son
significativamente mayores en el universo de escuelas que rindio esta prueba que
los puntajes de las escuelas PIE. Se debe sefialar que al existir una baja
representacion del GSE Alto dentro de las escuelas PIE (solamente 4 escuelas que
rindieron SIMCE), las cuales al ser comparadas con todo el universo de escuelas
GSE Medio Alto mas las escuelas de GSE Alto, esta comparacion no seria demasiado
consistente debido a la falta de representativa de estas 4 escuelas para realizar la
comparacion.

Cabe senalar que en la prueba de matematicas el GSE Bajo de escuelas PIE, posee 2
puntos mas que el promedio nacional, diferencia pequefia pero estadisticamente
significativa.

Ademas de esta comparacién, se observa en la tabla como el GSE esta totalmente
correlacionado con los resultados académicos de las escuelas con PIE, habiendo
una diferencia de casi 50 puntos en cada una de las pruebas entre el GSE mas bajo
y el mas alto segun las mediciones SIMCE.

Ahora se observara la diferencia que existe entre los puntajes de las escuelas con
PIE de aquellas escuelas que no han incorporado dicha politica.

133



Tabla N2 20: Promedio resultados SIMCE 42basico 2011 escuelas con y sin

PIE
Area Puntaje Escuelas | Puntaje Escuelas sin
PIE PIE
Matematicas 247,43 270,15%*
Lenguaje 257,67 260,67*

* Diferencias estadisticamente significativas a un 0,05
Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC y SIMCE 2012

Al igual que lo que sucede con la comparacion con el promedio de escuelas a nivel
pais, las escuelas con PIE poseen un menor puntaje en ambas pruebas que las
escuelas que no poseen PIE, siendo esta diferencia estadisticamente significativa.
Se observa ademas una diferencia de casi 23 puntos en la prueba de matematicas,
lo que muestra la condicién de desventaja existente en estos establecimientos.

Ahora, si se realiza el mismo ejercicio que con los puntajes anteriores, los
resultados son ain mas interesantes.

Tabla N2 21: Promedio resultados SIMCE 4°basico 2011 escuelas cony sin
PIE por GSE

Escuelas PIE Escuelas sin PIE

Lenguaje 252* 248
Bajo

Matematicas 239* 229

Lenguaje 254 254

Medio Bajo

Matematicas 244* 241

Lenguaje 265 265

Medio

Matematicas 256 255
: *

Medio Lenguaje 281 288
Alto/Alto Matematicas 275 283*

* Diferencias estadisticamente significativas al 0,05
Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC y SIMCE 2012

La tendencia en esta comparacion se mantiene, las escuelas con PIE suelen tener

mejores puntajes en aquellos GSE mas bajos, de hecho los dos puntajes del GSE
bajo son superiores que los puntajes de las escuelas sin PIE, en cambio en los GSE

134



mas altos los puntajes de las escuelas sin PIE son mejores, en ambos casos las
diferencias son estadisticamente significativas.

Asi entonces, se puede afirmar que las escuelas con PIE son mas efectivas en los
GSE mas bajos y menos efectivas en los GSE mas altos, por lo mismo, es posible
afirmar que el impacto de tener herramientas y profesionales dedicados al trabajo
con la diversidad y la inclusién en aquellos lugares donde ese trabajo pueda
volverse significativo.

De hecho, si se realiza un modelo de correlacién con la variable dummy PIE
(0O=Ausencia de PIE), para el caso solamente del GSE Bajo, se concluye que las
escuelas de GSE Bajo y que ademas poseen PIE, tienen en promedio 10,4 puntos
mas en el SIMCE de Matematicas del afno 2011 que aquellas escuelas de GSE Bajo y
que no poseen PIE.27 Para el caso de la prueba de lenguaje la regresion no resultd
significativa.

De la misma forma si se realiza otro modelo de regresion lineal, pero ahora
excluyendo las escuelas de GSE Bajo, se concluye que las escuelas que no son de
GSE Bajo y que ademas poseen PIE, tienen en promedio 14,5 puntos menos en el
SIMCE de Matematicas del afio 2011 y 13,19 puntos menos en el SIMCE de
Lenguaje del afio 2011, que aquellas escuelas que no son de GSE Bajo y que no
poseen PIE. 28

De cualquier forma se puede observar que el gran valor agregado desde el punto
de vista de los puntajes SIMCE, es el que las escuelas con PIE le pueden otorgar a
los alumnos mas vulnerables, pero ademas se debe sefialar que precisamente las
escuelas de este GSE, son aquellas que diagnostican mas Necesidades Educativas
Especiales Permanentes y por ende puede excluir a dichos nifios al momento de
rendir la prueba SIMCE. Este es un punto que también interesa conocer y
profundizar en el trabajo cualitativo de la investigacion.

%’ Cabe decir qgue este modelo posee un r cuadrado de 0,024, lo que habla de una modelo no robusto,
que debe ser acompafiado de otras variables predictoras.

*®Cabe decir que este modelo posee un r cuadrado de 0,071 para la prueba de Matematicas y de 0,080
para el caso de Lenguaje, lo que habla de una modelo no robusto, que debe ser acompafiado de otras
variables predictoras.
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6. Caracterizacion de profesionales de escuelas con PIE

A continuacion se realizara la caracterizacion de los profesionales que trabajan en
las escuelas con Programas de Integraciéon Escolar, a partir tanto de las
caracteristicas de los docentes a nivel general, pero también poniendo atencién a
aquellos profesionales especializados en el trabajo con los proyectos de
integracion escolar de cada establecimiento.

En este apartado solamente se encontrara la caracterizacion de los profesionales
especializados, la caracterizacién de docentes se encuentra en el anexo N2 6.

a. Caracteristicas socio-demograficas de los profesionales diferenciales
de escuelas PIE

A continuaciéon, se observaran los datos mas relevantes de los profesionales
diferenciales que trabajan en escuelas con Proyectos de Integracion escolar.

Grafico N2 37: Distribucion del género

Género de los Profesionales Diferenciales

6%

‘ Mujeres

“ Hombre

Elaboracién Propia a partir de las bases de datos Docentes MINEDUC 2012

Se puede observar el claro sesgo existente en la distribucién de género en los
profesionales con titulo en educacion diferencial, habiendo en las escuelas con PIE,
un 94% de profesionales de género femenino (6.690 profesionales) y solo un 6%
de género masculino (445 profesionales).

A continuacién se ilustra la distribuciéon de género, segin regién, para los
profesionales diferenciales.
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Grafico N2 37: Distribucion de género de Profesionales Diferenciales por

region
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Elaboracion Propia a partir de las bases de datos Docentes MINEDUC 2012

De acuerdo con lo ilustrado en el grafico N2 30, se observa el gran predominio de
mujeres profesionales diferenciales en todas las regiones de nuestro pais. Asi, es la
region de Tarapacd la que contribuye con el mayor porcentaje de mujeres
profesionales con un 98,4% del total de profesionales diferenciales, mientras que
hombres solamente constituyen un 1,6% del total de profesionales.

La regién que tiene una mayor distribucién de profesionales por género, es la
region de Los Lagos, la cual posee un 85,2% de profesionales mujeres y un 14,8%
de profesionales hombres.

En cuanto a la distribucién de profesionales diferenciales segtin la zona en donde
se encuentran, se puede observar lo siguiente.
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Algo que llama la atencion en relaciéon a la distribucion de Profesionales
Diferenciales, es el hecho de que existen mas Profesionales con esta especialidad,
en escuelas sin Proyectos de Integracion Escolar, que en el caso de las escuelas con
Proyectos de Integracion Escolar.

Grafico N2 38: Distribucion de Profesionales Diferenciales segun el tipo de
Escuela

Distribucion de Profesionales Diferenciales segun tipo de
escuelas

i Escuelas sin PIE
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Elaboracién Propia a partir de las bases de datos Docentes MINEDUC 2012

El 54% de los Profesiones Diferenciales trabajan en escuelas sin PIE, mientras que
el 46% trabaja en escuelas con PIE. Pareciera entonces, que las escuelas que no
han ingresado a los Proyectos de Integracion Escolar, suelen tener mas
profesionales diferenciales, pues estas suplen la falta de PIE con mayores
profesionales que puedan otorgarle un valor agregado a la escuela, en la logica de
atraccion de matricula, pero ademas aqui se ubican las escuelas mas aventajadas
por ende no necesitan de una politica de MINEDUC para contratar a estos
profesionales. Mas adelante se profundizard en la especializacién de estos
Profesionales segun la escuela a la que pertenecen.

Ademas, es importante mencionar que la diferencia de Profesionales Diferenciales
entre tipos de escuelas, muestra algunas particularidades cuando se distingue
segln zonas geograficas.
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Grafico N2 39: Distribucion de Profesionales Diferenciales segun el tipo de
Escuela
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Elaboracién Propia a partir de las bases de datos Docentes MINEDUC 2012

Conjuntamente con lo planteado con anterioridad, se puede observar que entre
aquellas escuelas que no poseen PIE, el 96,9% de los Profesionales Diferenciales
trabajan en sectores urbanos, mientras que solo un 3,1% en sectores rurales.
Pareciera entonces, que la contratacién de profesionales diferenciales en escuelas
que no poseen PIE, tiene que ver con el hecho de enriquecer su oferta educativa y
generar un cierto valor agregado, por lo mismo son las escuelas urbanas, en
condiciones de menor desventaja y con posibilidades de destinar financiamiento
directo a la contratacion de estos profesionales.

En cambio en los sectores rurales, aunque la diferencia igualmente es importante,
los dineros inyectados por la politica PIE, permiten que un porcentaje importante
de Profesionales Diferenciales (16,6%), sean reclutados por este tipo de
establecimientos.

Siguiendo con este analisis, se observara a continuaciéon como se distribuyen los
Profesionales Diferenciales segin la dependencia de las escuelas en donde
trabajan. Es muy importante observar y tener en cuenta lo que se esta sefialando
hasta el momento, el foco en la contratacién de profesionales en las escuelas sin
PIE, pareciera estar enfocado en el enriquecimiento de la oferta y en la generacion
de un valor agregado, ademas, claro esta, de los grandes beneficios obtenidos por
parte de los alumnos que poseen algun tipo de NEE.
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Grafico N2 40: Distribucion de Profesionales Diferenciales segin
dependencia administrativa
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Elaboracién Propia a partir de las bases de datos Docentes MINEDUC 2012

En las escuelas sin PIE, como ya se ha mencionado con anterioridad, es posible
observar que los Profesionales de Integracion suelen ser reclutados por aquellas
escuelas que, primero tengan recursos para contratar a estos profesionales sin
poseer PIE y que segundo, su contratacion apunte al fortalecimiento de la oferta y
la generacion de valor agregado, por lo mismo, no es extrafio que sean las escuelas
particular subvencionadas las que atraigan a la mayor dotacién de Profesionales
(74,1%).

Ahora, observando las escuelas que si poseen PIE la distribucidn casi es inversa,
pues el 77,7% de los profesionales trabajan en escuelas municipales, habiendo
solamente un 25,9% que trabaja en escuelas particular subvencionadas. A primera
impresién, pareciera que la introduccién de la politica PIE en el sistema educativo
chileno, contribuyé a universalizar la atenciéon de profesionales especialistas,
principalmente en aquellas escuelas mas desaventajadas, y que por ende, la
atencion profesional dejara de ser considerada simplemente como un valor
agregado o una ventaja comparativa por parte de las escuelas y se entendiera
como una herramienta necesaria para el desarrollo de los estudiantes.

Finalmente, se puede observar la distribucion de Profesionales Diferenciales segun
el Grupo Socioeconémico al que pertenecen las escuelas.
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Grafico N2 41: Distribucion de Profesionales Diferenciales segiun Grupo
Socioeconémico
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Elaboracién Propia a partir de las bases de datos Docentes MINEDUC 2012

Medido segun el GSE de pertenencia de la escuela, en aquellos establecimientos sin
PIE a pesar de que variabilidad no sea tan alta, existe un cierto sesgo de
reclutamiento de Profesionales Diferenciales, por parte de los grupos
socioeconémicos mas altos, que son los que finalmente pueden financiar
directamente su contratacién. Mientras que por su parte en las escuelas con PIE, el
gran porcentaje de Profesionales Diferenciales se ubica en los GSE Medio Bajo y
Bajo, habiendo un 67,4% de estos profesionales que se ubican en dichos Grupos.

En definitiva, la politica PIE ha logrado democratizar la contratacion de
Profesionales Diferenciales, pudiendo las escuelas que estan en cierta condicion de
desventaja, ya sean rurales, municipales o de GSE mas bien bajos, generar los
incentivos necesarios como para reclutar profesionales especialistas que puedan
trabajar de manera efectiva con alumnos con algun tipo de NEE.

Ahora, se observara la especialidad de los Profesionales Diferenciales, comparando
entre escuelas con y sin PIE.
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Grafico N2 42: Especialidades de los Profesionales Diferenciales segun tipo
de escuela
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Elaboracién Propia a partir de las bases de datos Docentes MINEDUC 2012

Se observa que entre las escuelas con y sin PIE, existen algunas diferencias en
relacion a las especialidades de los Profesionales Diferenciales, asi, entre quiénes
trabajan en escuelas sin PIE, existen mayoritariamente profesionales con
especialidad en Discapacidad Intelectual (32,7%), habiendo porcentajes
importantes de profesionales con especialidad en Trastornos del Lenguaje (27,7%)
y también con especialidad en Trastornos de la audicién y lenguaje (18,9%).

Entre los profesionales de escuelas con PIE, prevalecen los profesionales con
especialidad en Trastornos del Aprendizaje (35%), habiendo un porcentaje
importante de profesionales con especialidad en Discapacidad Intelectual (28,3%)
y también en Trastornos del Lenguaje (13,2%).

Llama la atencion que en las escuelas que no poseen PIE, existe un porcentaje
menor de Profesionales especialistas en Trastornos del Aprendizaje, siendo que
este Trastorno es el diagndstico mas comun y recurrente en las escuelas de
nuestro pais, lo que podria entenderse como que en las escuelas PIE la
contrataciéon de especialistas es algo totalmente funcional a los diagnésticos de
NEE, mientras que en las escuelas que no poseen PIE, esta contratacion pareciera
no ser tan funcional a las necesidades de los alumnos.

Finalmente y reforzando todo lo anteriormente sefalado, se observara la
diferencia en incentivos monetarios para los profesionales diferenciales que
trabajan en escuelas con y sin PIE.
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Grafico N2 43: Promedio sueldo Profesionales Especialistas segun tipo
escuelas
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Elaboracion Propia a partir de las bases de datos Docentes MINEDUC 2012

Existen diferencias estadisticamente significativas entre ambos promedios de
sueldo (significancia de 0,05), lo que habla que las escuelas sin PIE, generan
mayores incentivos monetarios para la atracciéon de estos profesionales, que las
escuelas con PIE. Asi entonces, de acuerdo a todo lo anteriormente planteado, las
escuelas sin PIE requieren atraer a estos profesionales para dar valor a su oferta
educativa y para ello generan grandes incentivos que permitan contar con este tipo
de especialistas.
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c. RESULTADOS DEL ANALISIS TRANSVERSAL DEL ESTUDIO DE CASOS

A continuacidén se presenta el andlisis trasversal de estudio de casos acerca de la
Implementacion de Programas de Integracion Escolar, este analisis considera las
14 escuelas que formaron parte de la muestra.

1. Implementacion Programas de Integracion Escolar:

a. Caracterizacion social de matricula y contexto de las escuelas

La caracterizacién de las escuelas visitadas corresponde a una diversidad de
contextos socioeconémicos y culturales. Algunas escuelas corresponden a nivel
socioeconémico bajo-medio bajo, otras nivel medio y otras nivel medio alto-alto,
lo que influye, de acuerdo a la percepcion de los actores de las escuelas en las
caracteristicas de los entornos directos de las escuelas, entre ellas: 1) mayores
situaciones de riesgo, presencia mayor de droga o alcohol o situaciones de
violencia 2) mayor o menor apoyo de padres y madres 3) mayor necesidad de
trabajo con enfoque en la diversidad (contexto).

En términos de implementacién del Programa de Integracién, un aspecto que
influye de manera importante en contextos mas precarios tiene que ver con bajos
niveles de escolarizacién de padres y madres lo que influye en el apoyo que se les
da a los estudiantes y por tanto en sus aprendizajes. Desde profesionales que
trabajan en las escuelas se sefiala que los contextos de los nifios/as son complejos,
que viven con mas riesgos y carencias lo que tendria relacién con sus conductas y
aprendizajes. Otro aspecto que influye son las escasas condiciones econdémicas
para que las familias accedan a evaluaciones médicas.

En escuelas de nivel medio bajo-medio se daria mayor participacion de
apoderados, sin embargo el acceso a capital cultural igualmente es escaso, por lo
que los padres y madres llevan a sus hijos a las escuelas y participan de instancias
porque sienten que es algo que se debe hacer y no por darle un apoyo a la
ensefianza de sus hijos.

“(en el sector) no se da mucho tema de violencia, balazos, cuchillos o golpes. Es una
escuela con buen ambiente. La diferencia estd en los padres y comunidad de
alrededor, hay mds preocupaciéon por los nifios” (Coordinadora municipal, RM, M, C,

)

“existen apoderados que aparentemente se ven comprometidos, pero no con un
compromiso pedagdgico, sino otro tipo de compromiso, es como estar en la escuela”
(Directora, RM, M, (, 3)

Por otra parte también existe distincién entre escuelas municipales y rurales lo
que se asocia a mayor o menor acceso a trabajo con profesionales calificados, asi
como también al apoyo de apoderados que muchas veces no tienen acceso a
niveles educativos mas avanzados.
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Las escuelas particulares subvencionadas de estrato medio alto y escuelas
municipales de nivel econémico medio presentan mayores apoyos de padres y
mejor nivel de recursos que complementen el trabajo de PIE, ya sea por aportes de
apoderados en matriculas, como también porque padres y madres pueden acceder
a apoyos externos para sus hijos/as

b. Diagnostico

Existencia de plan diagndstico:

A nivel general, las escuelas presentan planes de diagnésticos, la mayoria de los
cuales se adecudan a los tiempos y peticiones que se enmarcan dentro del Decreto
170.

"protocolos nos basamos en todo lo que es MINEDUC, los formatos, todo lo que es
formulario, pautas que se pueden adherir...todo lo que recopile buena informacién
para hacer un diagnéstico se saca de MINEDUC" (Coordinadora, V, M, AB, 1)

“se cuenta con protocolo de diagndstico. Se reune el equipo PIE comunal dos veces en
el afio y se trabajan estos temas. Se revisan las pautas que construyen, protocolos,
diagndsticos, adecuaciones curriculares. Nos regimos por lo que dice el d170 a pesar
que antes se contaba con protocolos propios” (Coordinadora municipal. RM, M, C, 1)

Se plantea la existencia de dos evaluaciones a los estudiantes en el afio, una se
realiza en marzo y es dirigida a evaluar y recopilar la informacion de estudiantes
que ingresan por primera vez al programa. Otro tiempo de evaluacién es a fin de
afio (diciembre) y esta va dirigida a evaluar estudiantes que son re postulados al
Programa para participar en el segundo afio que éste contempla para nifios/as
integrados.

Existen dos de las escuelas estudiadas que recientemente estdn comenzando a
trabajar con el Decreto 170 y por tanto a adecuarse con tiempos y modalidades de
diagnostico de necesidades educativas especiales, es decir, trabajar con diversos
diagndsticos y profesionales especificos y realizar formularios para el ingreso de
estudiantes a PIE. La mayor dificultad planteada tiene que ver con el cumplimiento
de requerimientos de formularios y los tiempos para ello.

Una buena experiencia respecto al proceso de planificaciéon diagnoéstica tiene que
ver con las acciones llevadas a cabo en un colegio particular subvencionado de la
regién metropolitana de nivel socio econ6mico medio alto-alto y buenos puntajes
de SIMCE, que cuenta con pautas definidas de evaluacién y que son conocidas por
la comunidad escolar, estas pautas se comparten afo a afio con profesionales y
docentes para que se tenga conocimiento de los procesos.

La planificaciéon del diagnostico de los estudiantes con necesidades educativas
especiales en general es conocida en los establecimientos educacionales por todos
los miembros de la comunidad escolar, sin embargo quienes manejan de mejor
manera esta planificacién diagnéstica son los integrantes de los Equipos PIE, luego
vendrian los directivos y de manera menos profunda la manejarian los docentes.
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Esta distribucion se justifica en algunos casos porque los profesionales PIE son
quienes trabajan de manera directa en el proceso de diagndstico, mientras que los
directivos tienen que manejar lo que sucede en el establecimiento educativo a
nivel global y, los docentes, en tanto, se acercan al tema a través del trabajo
colaborativo, para lo cual son sensibilizados constantemente respecto del tema. No
obstante, segiin percepciones de especialistas de los Programas de Integracion, los
profesores de las escuelas que cuentan con PIE muchas veces a pesar que escuchan
la informacién no la internalizan, por lo que se hace necesario recordarla cada
cierto tiempo, esta la percepcion de que existe un conocimiento superficial de los
profesores respecto del proceso de diagndstico. Esto ultimo, sin embargo, se
contradice con que en todos los casos estudiados, los profesores son quienes
participan en el primer despistaje de nifios y nifias con caracteristicas asociadas a
posibles necesidades educativas especiales, por lo que manejarian cierta
informacién asociada al proceso.

“todos conocen en qué consiste el diagndstico, pero los tiempos técnicos no, eso lo
domina la coordinadora” (Directora, RM, M, C, 1)

Los equipos PIE por lo general estan conformados por educadoras especiales,
psicopedagogo/a, psicélogo/a, fonoaudidlogo/a y en algunos casos terapeutas
ocupacionales.

La conformacion de los equipos esta relacionada con los diagndsticos de
Necesidades Educativas Especiales con que trabaje la escuela. La distribucién de
profesionales en las escuelas se asocia al tipo de NEE que trabajen, por ejemplo en
las escuelas que deciden trabajar con diagnostico de Trastorno Especifico del
Lenguaje, se trabaja con fonoaudidlogo, asi también en las escuelas que trabajen
con diagnoésticos que realicen psicdlogos (como déficit intelectual o rango
limitrofe) se trabaja con estos profesionales, el caso de terapeutas ocupacionales o
kinesiologos son muchos menos los establecimientos que cuentan con estos
profesionales, quienes se asocian al trabajo con discapacidades motoras o talleres
con déficit atencional (terapeuta ocupacional)

Etapas del diagndstico e instrumentos de evaluacién:

En todas las escuelas analizadas, en los pasos del diagnostico se considera la
observaciéon en aula que tiene el profesor regular respecto al comportamiento y
aprendizajes de los nifios/as, ademas de la observacion de profesionales PIE en el
aula; luego se realiza una lista de nifios/as con posible presencia de necesidad
educativa especial y se evalda a los estudiantes desde el equipo PIE. Los
especialistas evaldan a los nifios/as dependiendo de su area de trabajo

"Tenemos pautas de pesquisa realizadas por las diferentes dreas, entonces de
acuerdo a la visualizaciéon que tengan el profesor de aula comun y la profesora de
educadora diferencial, nos envian las diferentes pautas que estdn por drea, por TDA,
DL..y ahi vamos filtrando las pautas” (Coordinadora, V, M, AB, 3)
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"Se les pide a los profesores que ellos hagan una evaluacién de los nifios que ellos
vean que les cuesta, que les cuesta mds que el resto, ellos los mandan, nosotros los
evaluamos y ahi vamos seleccionando segtin los diagndsticos”(Especialista, PS, VI,
AB, 1)

En todos los casos observados se realiza una evaluacion médica (con el fin de
llenar los formularios solicitados por MINEDUC) y evaluacién de neur6logo/a en el
diagnostico especifico de Déficit Atencional.

Las evaluaciones de los estudiantes son integrales, se realizan evaluaciones
cognitivas o pedagdgicas, evaluaciones de aspectos psicosociales y
psicopedagégicos, ademas de considerar a las familias tanto para autorizar
evaluaciones a sus hijos/as, como para contar con informacién del nifio/a
(anamnesis) y entregarles informacion respecto al Programa de Integracion.

En varios establecimientos visitados se plantea la relevancia de indagar en las
evaluaciones integrales la situacion familiar de los nifios/as, necesidades
familiares o situaciones de maltrato o abandono que puedan estar viviendo los
estudiantes y que pudiesen repercutir en su desempefio escolar. Es importante en
muchos casos rastrear el grado de apoyo de las familias a los estudiantes.

"Es una mirada bastante integral, ademds del trastorno.. se consideran las
caracteristicas de la familia...eso no va a determinar un diagndstico pero serd
determinante en el proceso de integracion, rehabilitacion y apoyo"(Fonoaudiologo,
RM, M, C, 1)

Otro aspecto importante a considerar en esta evaluacion integral y de gran aporte
para el trabajo con estudiantes con necesidades educativas especiales es la
evaluacion de estilos de aprendizajes, que ayudarian a definir las acciones
pedagogicas a llevar a cabo con los estudiantes en la sala de clases.

Los instrumentos utilizados en la mayoria de los Programas son instrumentos
validados por MINEDUC y algunas pruebas psicopedagogicas desarrolladas por los
equipos. Los instrumentos estandarizados y propios que mas se ocupan son:
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Tabla N2 22: Instrumentos validados por MINEDUC

Especialista Prueba Diagnostico
Psicélogo/a WISC-R Deficiencia intelectual
limitrofe
Fonoaudiélogo/a Screanning Trastornos de Lenguaje
TEPROSIF (comprension, mixto)
Educadoras diferenciales | DEPTA, ABC Dificultades  especificas
3 de Aprendizaje
EVALUA
(lectura, escritura,
CLPT matematicas)
Pruebas creadas por
equipo

Fuente: Elaboracion propia a partir del campo cualitativo.

Las principales tensiones sefialadas respecto al proceso diagnostico son por una
parte, los plazos que se exigen desde MINEDUC, ya que para muchos profesionales
cumplir plazos de evaluaciones y re-evaluaciones de los nifios/as y llenado de
formularios implica dejar de lado otras funciones igualmente relevantes, se plantea
que son muchos formularios y, a pesar que desde MINEDUC se redujeron, hay
informacion que se repite y es obligacidn ingresarla.

Asociado al tema de las evaluaciones se plantea en algunos establecimientos la
necesidad de contar con mas profesionales en los equipos o profesionales de apoyo
en los tiempos de evaluacidn. Existen algunos equipos PIE y equipos directivos que
estadn de acuerdo con esta opcion que se da desde MINEDUC, pero hay otros que
plantean que es complejo el hecho que las evaluaciones las realicen profesionales
externos que no conocen a los nifios. Ademas el ingreso de profesionales de apoyo
en las evaluaciones requiere de supervision lo que no es un tema simple sino que
requiere de tiempo y organizacidn.

"la evaluacion ha sido bien compleja, por que el ministerio nos pide que ojala
contratemos con personal aparte para el proceso de evaluacion, es complejo
contratar un equipo externo que no conoce a los ninos” (Coordinadora comunal, RM,
M, DE, 3)

Como propuesta frente al exceso de informacion de los diagnodsticos surge como
propuesta de los profesionales la posibilidad de que los nifios no sean evaluados
necesariamente todos los afios pues las necesidades no variarian de un afo a otro.

Otro tema que se plantea complejo en los diagnosticos es el trabajo con médicos,
por una parte porque en muchas comunas no cuentan con un servicio publico que
la escuela considere de calidad y expedito, que posibilite atencién oportuna a
estudiantes que estdn siendo evaluados, y por otra parte, se seflala que en
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ocasiones los médicos diagnostican necesidades que, de acuerdo a los
profesionales que trabajan en PIE, no son pertinentes, como por ejemplo el
diagnostico de Trastorno de Lenguaje.

Valoracién de trabajo de Equipo PIE:

La valoracién de los equipos PIE al interior de las escuelas es diversa, muchas
veces dependiendo de los actores educativos entrevistados y tiempo de instalacion
de los PIE en las escuelas.

A nivel institucional, la valoracion de los equipos PIE esta fuertemente influida por
la consideracion que se les dé desde el equipo directivo, el equipo PIE funciona
mas con mayor o menor legitimidad segin cémo Directores o Jefes técnicos
potencian el trabajo de integracion.

Por lo general se plantea que los profesionales PIE son valorados positivamente
por los equipos directivos de las escuelas, esto por los diagnésticos que realizan y
la rigurosidad de plazos y acciones que cumplen, sobre todo considerando el
numero de profesionales que en casi todas las escuelas no son mas de cuatro o
cinco. Ademas se plantea que son profesionales idoneos que saben lo que hacen.

"yo creo que nosotros contamos con un equipo muy bueno... estdn muy aptos... son
considerados "expertos", pero hace falta capacitacion, que se ha dejado de lado, lo
que se podria mejorar” (JUTP, RM, PS, AB, 1)

En otros casos la valoracion de PIE no es tan positiva principalmente por falta de
evaluacion de eficacia del trabajo o por el uso de medicamentos de manera
excesiva

"Me asaltan algunas dudas... las dudas que me asaltan a mi es para qué someter a un
nifio dos afios a un programa si no va a tener resultados, para qué sobrecargar a un
nifio con programas, y aparte hay muchos recursos asociados...encuentro que de
repente es como botar plata... a lo mejor esto se ha convertido en una mdquina de
hacer dinero y no de intervencion eficaz" (Director, RM, M, AB, 1)

"tengo una apreciacién compleja de la postura de la profesora diferencial... y es que
creo que se hace abuso, de la pastilla, del medicamento... siento que hay pocas
estrategias innovadoras con estos chicos y los llevamos a la cuestion quimica
rdpidamente, que los adormece... quien promueve el uso es la profesora diferencial, la
discusion es qué se puede hacer para eso... todos se convencen que tiene que usar el
medicamento, se provoca un circulo viciado del uso del medicamento” (Directora,
RM, PS, AB, 3)

Cabe destacar que existe mayor tendencia en los establecimientos Particulares
Subvencionados que el equipo directivo y profesores consideren a los
profesionales del equipo PIE como “expertos” que apoyan, en tanto en algunas
escuelas municipales se ve a los equipos como profesionales que vienen a “ayudar”
a los ninos con dificultades. La valoracion también tiende a ser mejor en escuelas
ubicadas en zonas rurales o en contextos de mayor vulnerabilidad donde es mas
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dificil que lleguen profesionales especializados a trabajar en los programas de
integracion.

Respecto a la valoracion de los profesores, esta es variada, algunos docentes
destacan la calidad de los diagndsticos y apoyos en la sala de clases pero también
algunos critican que el trabajo de PIE es muy lento. Algunos actores de las escuelas
(directivos y especialistas) plantean que muchas veces los profesores se ven
“amenazados” por el ingreso de profesionales al aula y que no son muy abiertos al
trabajo en conjunto.

“creo que no hay una verdadera valoracién de los otros profesionales al aporte que
puede dar el profesional, no sélo para los nifios que tienen problemas, sino para
ayudar todo el curso (...) es un aporte mds a los profesores que a los nifios, porque ahi
el trabajo es lento"(Directora, RM, M, C, 3)

Por parte de los equipos PIE, en general se sienten valorados en las escuelas,
sienten que son un apoyo para éstas y plantean que si bien a veces es dificil el
trabajo con los profesores, ello tiende a ir mejorando. En los casos de equipos que
se sienten menos valorados, esta percepciéon se asocia bastante a un débil
involucramiento del equipo directivo con ellos y por tanto con los objetivos del
trabajo, también se plantea la débil valoracién que se tiene desde MINEDUC de los
informes realizados por los especialistas, esto porque se valoran los formularios
unicos que son estandarizados y piden informacion especifica.

“es gratificante escuchar a los profesores de que sentian que era un apoyo el ingreso
de profesionales de PIE en el aula, por avances en los nifios/as” (Profesora
diferencial, RM, P.S, DE, 1)

“Somos muy poco valoradas, pero no tiene que ver con las capacidades del equipo ni
con el rol, tiene que ver con la visién del proyecto en si” “en esta escuela director
desconoce la normativa, tiene una vision distinta. El director no cree en el proyecto,

ni que sea un apoyo para los alumnos” (Coordinadora, RM, M, AB, 1)

“nosotros somos especialistas y ellos (profesores) se apoyan en nosotros en las
estrategias, en las innovaciones pedagdgicas que hemos estado implementando y
también en el diagndstico integral, aqui si... pero veo que hay que llenar tanta
documentacion, con tanta reiteracion de informaciéon porque tu repites, repites,
repites... y ahi yo veo una desvaloracion, un trabajo totalmente poco prdctico (desde
MINEDUC)" (Profesora diferencial, V, M, AB, 1)

En algunos equipos PIE se plantea que la valoracion de profesionales médicos es
mucho mayor, incluso considerando que no son profesionales que ingresen a aula
ni siquiera a la escuela. También se seflala que se valora mas la visiéon de
psicologos o fonoaudi6logos que por ejemplo la de los educadores diferenciales.

"... en realidad, el rollo con los profesionales (respecto a trabajo con NEE) no es
por el proceso diagnéstico sino con el proceso de intervencion, como ellos aportan
para que el nifios en relacion con las necesidades bdsicas, como colaboran con el
proceso de evaluacion de ellos, ahi estdn mis objeciones con el psicélogo y
fonoaudidlogo, por sus miradas mds clinicas"” (Especialista, RM, M, AB, 3)
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“Si yo tengo todo el diagndstico del nifio, desde ahi deberia re-evaluar y no, ahora
quieren que se haga todo de nuevo, de hecho esta politica estd orientada de manera
stuiper médica, entonces lo que diga el médico es la verdad. Nosotros cumplimos con
esas etapas por protocolo, pero las evaluaciones van mds alld del aspecto médico. El
diagndstico acd lo hace el profesor, la diferencial, el psicélogo y el especialista TEL y
luego mandamos el informe al médico y el finalmente es el que tiene la palabra, los
médicos estdn ganando una cantidad de plata solo por diagndstico, pareciera que
este protocolo solo beneficia a los médicos” (Coordinador comunal, V, M, AB, 1)

2. Coordinacion

a) Existencia de coordinador/ay caracteristicas :

En el ambito de la coordinacion de los Programas de Integracion, en el caso de las
escuelas municipales, existe la figura del coordinador de escuela y el coordinador
municipal. En el caso de los colegios particulares subvencionados, s6lo existe
coordinador en la escuela. En la muestra de los establecimientos visitados, uno de
los establecimientos sé6lo cuenta con coordinadora comunal.

En los casos donde existen dos coordinadores (establecimientos municipales) se
plantea que esta modalidad de trabajo genera algunas complicaciones,
principalmente asociadas a la circulacion de la informacion o legitimidad del rol de
la coordinadora en escuela:

“No es muy bueno porque los coordinadores de los colegios no transmiten la
informacién a tiempo...la comunicacién no es muy fluida, a eso me refiero. Me
parecia mejor como era antes, cuando el coordinador comunal se reunia
directamente con nosotros” (Especialista, RM, M, C, 3)

“(Ia coordinadora de la escuela) no tiene la independencia como para tomar
iniciativas acerca de vamos a hacer esto, esto otro, porque todas las definiciones se
toman desde la direccién (municipal)"(Fonoaudidlogo, RM, M, C, 1)

La articulacién que se genera en la mayoria de los casos en que existen dos
coordinadores es que el o la coordinadora de escuela regula los aspectos que se
dan al interior del establecimiento en relaciéon al cumplimiento del programa, en
tanto el o la coordinador/a municipal organiza temas técnicos y administrativos a
nivel comunal, cumpliendo incluso un rol de supervision del funcionamiento de
PIE en las escuelas mayormente ligado a reportear o mantener el registro a nivel
departamento de educaciéon municipal.

En la mayoria de las escuelas y colegios visitados, las caracteristicas de los
coordinadores PIE del establecimiento es que en la gran mayoria su profesion es
educador/a diferencial, en otros casos es Psicélogo/a o Asistente Social.

En algunos casos, la coordinacién tiene comunicacién directa o participacién con
UTP, en otros casos el equipo PIE participa s6lo de algunas reuniones, incluso en
algunas escuelas no participan en todos los espacios de reflexion pedagégica. El
tipo de relacién que tenga el equipo PIE con UTP es relevante en cuanto al nivel de
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regularidad e institucionalizacion de practicas del equipo PIE y la validaciéon que
se les dé desde otros actores de la comunidad educativa. La participacién en UTP
es un facilitador en cuanto a la coordinacion de los horarios de trabajo entre
profesionales PIE y profesores, por ejemplo en temas de trabajo colaborativo,
incluso en algunos casos es el Unico espacio de organizaciéon de horas de trabajo
conjunta.

"es importante que participe (de reuniones de UTP) porque estd en contacto
directo con lo que estd sucediendo en el aula, seqgundo porque tiene que ver el
tema de las adecuaciones curriculares, cémo adecuamos los aprendizajes de los
nifios para que los profesores lo lleven a cabo... se requiere mucho vinculo con el
profesor"” (Director, R.M, M, AB, 3)

“El hecho de que la coordinadora participe en la Unidad técnica pedagdgica es
considerado como un plus es un plus para la validez ante los profesores” (JUTP,
R.M, PS, AB, 1)

Ademas la participaciéon en estos espacios influye bastante en la legitimidad y
colaboracion que recibe en equipo PIE en su desempefio en el establecimiento
escolar, de cierta manera el equipo PIE se posiciona mejor en la escuela en
términos de gestion pedagogica y apoyo a estudiantes.

b) Funciones especificas de coordinacion PIE:

Las funciones especificas de la coordinacion PIE a nivel de escuela son, en la
practica: coordinar horarios de trabajo y funciones de profesionales equipo PIE,
coordinar espacios de trabajo colaborativo entre profesores y profesionales PIE,
implementar el programa en las escuelas (tiempos y acciones), organizar
evaluacion e informacion de los estudiantes, comunicacion con UTP y directivos,
entre otras.

"ella es la encargada de velar porque el proyecto funcione como sefiala la normativa
vigente, sequndo lugar apoyar y coordinar a todos los profesionales que trabajan en
esa drea, luego estar atenta a las necesidades que se vayan generando y hacer el nexo
con la DEM para poder solucionar alguna suerte de situaciones que se dan en el
accionar diario del proyecto, de informacién, generar informacion al equipo de UTP
para que UTP nos informe a nosotros”(Director, RM, M, DE, 3)

En los casos que hay coordinador/a municipal, sus funciones son principalmente la
administracién técnica y econdmica a nivel de escuelas municipales, comunicacién
entre DAEM y escuelas y lineamientos de trabajo en escuelas.

"la coordinadora comunal ve todos los temas administrativos (contratacién de
profesionales) y de capacitacion” (Directora, RM, M, C, 3)

“llevar todo lo que es el programa y el nexo con el ministerio de educacion, ella estd
al tanto del tema pedagdgico... estd en permanente contacto con nosotros y es muy
proactiva” (Sostenedor, RM, M, AB, 3)
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En muchos casos la coordinadora municipal pasa a tener un rol de regulacién
desde el municipio respecto de la implementaciéon de PIE en las escuelas,
instalando un lugar de poder que a veces resulta de apoyo instalacion de PIE en las
escuelas y en otros genera algunas resistencias.

c) Practicas de Sensibilizacion:

Uno de los items que forma parte de las funciones del coordinador(a) de PIE, son
las practicas de sensibilizacion, respecto a éstas las mas nombradas en todas las
escuelas (y al parecer recurrentes y necesarias) a nivel intra-escuela son las
capacitaciones o charlas de sensibilizaciéon a profesores. Estas practicas se hacen
en todas las escuelas estudiadas y las principales tematicas de estas practicas de
sensibilizaciéon son el funcionamiento del Programa en cuanto a tiempos de
evaluaciones, etapas del diagnoéstico, caracteristicas del proceso de evaluacion en
estudiantes (caracteristicas de los estudiantes y necesidades educativas
especiales) y adecuaciones curriculares.

El tema de dar a conocer lo que realiza el Programa de Integracién y hablar de la
relevancia de éste y como hacer adecuaciones curriculares, son los temas mas
recurrentes que se plantean desde los actores entrevistados, sin embargo, desde
varios profesionales de PIE se sefiala que a pesar que son practicas constantes,
algunos actores de la escuela no parecieran registrar totalmente la informacién.

"hicieron una reunion con los profesores para explicarles qué es el decreto 170, cémo
se trabaja, cual es la funcién de los profesores especialistas, como se debe trabajar,
cuales son las instancias en las que tenemos que hacer las planificaciones, de qué
forma... hicieron una reunién bastante buena en relacion a eso”(Profesora, V, M, C, 1)

“citamos a la Susana (coordinadora municipal) a algunos consejos para que los
profesores, de alguna manera asuman que trabajar con un nifio integrado no es un
cacho, sino que es un nifio que necesita de una atenciéon que no sélo va a estar de la
mano de él, sino que de otros profesionales que lo van a ayudar... pero cuesta cuando
este tipo de escuela por afios ha sido... no elitista, pero por lo menos muy
seleccionadora... nosotros estamos cambiado la vision, la escuela ahora es inclusiva...
pero cuesta, a los profesores les gustaria tener nifios sin problemas"(Director, RM, M,
DE, 3)

Existen algunas practicas de sensibilizacién con estudiantes, pero éstas no estan
tan organizadas sino que tienen que ver con temas emergentes, principalmente
cuando se dan dificultades en un curso asociadas a la integracion de nifios/as con
NEE o asociadas a temas de disciplina o convivencia escolar. En pocos casos se
hacen trabajos en temas de respeto a la diversidad, como por ejemplo el “dia de la
diversidad” o trabajo de algunos temas referentes a la diversidad en horas de
orientacidn.

“se realizan prdcticas de sensibilizacién con los nifios en los cursos y en la formacién
del dia lunes acerca de lo que significa integracion. Se realiza ademds el dia de
diferencias individuales, no a la discriminacion, respeto de derechos” (Coordinadora,
R.M, PS, DE, 1)
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En cuanto a practicas de sensibilizacion con padres, se sefiala que principalmente
el trabajo que se hace con padres a nivel individual en reuniones de entrega de
informes o retroalimentacion del trabajo, en algunas escuelas se realiza un trabajo
de charlas mas constante. En otras escuelas se realizan practicas grupales de
sensibilizacion, como talleres para fomentar apoyo de padres, talleres de limites,
orientacion de cémo ayudar a sus hijos, herramientas y estrategias. En un caso
(colegio particular subvencionado de nivel medio alto) se realizan boletines
mensuales que son enviados a los padres y que abarcan temas de interés para ellos
(los que se rastrean mediante encuestas)

Los apoderados sefialan que les gustaria hubiese mas informaciéon respecto al
programa, no tan s6lo para ellos sino para toda la comunidad escolar, asi sentirian
que no estan solos.

Practicas a nivel global de la institucién, que sensibilicen al conjunto de la
comunidad en torno al tema de la integracién o inclusién, son muy escasas. Se
seflalan algunas como “el dia de la inclusiéon” o “actos” de la escuela en los que
participan todos por igual, en algunas escuelas también se realizan asambleas.
Estas practicas son mas comunes en contextos vulnerables o rurales.

“Todos los aiios hay un dia de la inclusion escolar, se hace sensibilizacion respecto a
NEE y algun otro tema que se quiera profundizar en el proceso” (Coordinadora, RM,
M, AB, 1)

“El afio 2011 celebramos el dia de la diversidad y fue de verdad espectacular, se
invitaron todos los colegios y fueron todos disfrazados alumnos, directivos,
profesores, etc. para darle el sentido de diversidad. Antes se repartieron tripticos a
toda la comunidad para que supieran porque estdbamos haciendo eso y se invitaron
a todas las organizaciones y se hizo un show” (Coordinador municipal, V, M, AB, 1)

Ademas en algunas escuelas se sefiala la necesidad de tener mas espacios de
trabajo con la comunidad y que idealmente estas instancias externas puedan
colaborar con el trabajo de PIE, principalmente esto sucede en escuelas rurales con
pocos profesionales disponibles para el trabajo o en contextos mas vulnerables.

“nos falta todavia, quisiéramos gestionar alguna red con el policlinico quizds o con
servicios que estdn alrededor” (Coordinadora, VI, PS, C, 3)

“este afio pretendemos abrir mds los espacios a través de equipos psicosocial es
debido a que tienen que abrir su planificacién y no ser un ente clinico, sino que
integrar a toda la comunidad escolar” (Coordinadora, V, M, AB, 3)

d) Horas de trabajo de coordinacion, establecimiento de metas y
criterios de ingreso de especialistas al aula:

En la mayoria de las escuelas, la coordinacién cuenta con tres horas de trabajo con
profesores y especialistas PIE, sin embargo estas horas en muchos
establecimientos aln no estan regularizadas, de manera que se trabaja bastante en
espacios informales (espacios entre recreos, desayunos, sala de profesores, espacio
antes de clases), en menos tiempo (en algunos casos se establece una o dos horas)
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y a partir de temas emergentes. Profesionales de PIE y docentes plantean que estas
horas se hacen escasas, principalmente en cuanto a planificacién y evaluacion.

Se establecen metas respecto al trabajo con nifios/as integrados, estas metas son a
nivel semestral y trimestral segin necesidades educativas especiales vy
relacionadas con los avances pedagogicos y sociales que puedan tener los
estudiantes, pero en algunas escuelas no se manifiesta el tema de las metas.
También se considera como meta, en algunos casos, el trabajo con profesores en
torno a la evaluacion diferenciada y que los nifios se integren en las escuelas a
nivel social y afectivo, estas metas se dan mayormente en escuelas que tienen
niveles de puntaje SIMCE bajo.

“los objetivos que queremos lograr... son metas transversales (abarcan lo emocional,
comportamental) y dependiendo de cada nifio"(Especialista, RM, PS, AB, 3)

"que los nifios de integracién no se sientan solos, apartados, que no se llegue a la
segregacion. En general estas metas se dan para necesidades de los nifios..por
ejemplo en temas conductuales, se da individual por su necesidad"(JUTP, VI, P§, C, 3)

En todos los establecimientos, el criterio para decidir que haya ingreso de
especialistas al aula, es que haya nifios con necesidades educativas especiales al
interior de un curso. Idealmente se espera que estos profesionales como
competencias, tengan empatia y buena formacion para desarrollar el trabajo.

"por las necesidades que tienen los nifios, a veces uno necesita mds apoyo en la sala
de clases, por ejemplo que vaya un psicologo a la sala de clases, te diga como
intervenir con un curso y de sugerencias respecto a temas de comportamiento,
manejo de grupos, entre otros. Ha entrado la psicéloga pero fue un ratito y se fue, con
la especialista es un trabajo mds cercano” (Profesora, RM, M, AB, 1)

"yo creo que se requiere que los profesionales que trabajen en el programa tengan
experiencias, estén titulados y hayan sido evaluados en una buena universidad”
(Profesora, RM, PS, DE, 1)

e) Consideracion de los padres en criterios de apoyo:

Desde la coordinacién se plantea que se consideran a las familias en los criterios de
apoyo a los estudiantes, es decir, se toma en cuenta principalmente la participaciéon
e informacion de padres y madres respecto a necesidades de sus hijos y apoyos
necesarios para cubrirlas (tanto a nivel escuela como familiar). Sin embargo, en la
mayoria de las escuelas estudiadas, esta consideracion es mas bien de caracter
informativo (que sepan qué sus hijos son evaluados, que asistan a entregas de
informes) pero no de caracter mayormente participativo. Solo en algunos casos se
trabaja con padres para discutir herramientas de trabajo en temas de limites y
apoyos.

Los padres entrevistados sefialan que para ellos es importante participar de los
apoyos de sus hijos, ellos estan interesados por saber como ayudarlos y tratan de
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asistir a las reuniones que los llaman e incluso asisten recurrentemente algunos.
Sin embargo también existe un importante nimero de padres que ven el apoyo
como un servicio mas de la escuela y no se involucran tanto.

"muchas veces dicen -que mis hijos no tienen hdbitos de estudio, se sientan y en
cualquier lado y dejan todo tirado-..entonces decimos que en el aula presentaremos
este tipo de apoyo, en lo pedagdgico este apoyo y en lo familiar esto..."(Especialista,
RM, PS, AB, 1)

"si se considera a la familia de hecho hay planes semanales con los padres para
fomentar el proceso lector y también la motivacién hacia la lectura” (Coordinador,
V, PS, AB, 3)

3. Recursos

a) Existencia de planificacion de recursos y caracteristicas:

En la mayoria de los establecimientos visitados se sefiala que existe planificacion
de recursos, sin embargo esta planificaciéon en escuelas municipales es llevada a
cabo desde la coordinaciéon comunal lo cual implica una débil participacion del
equipo PIE interno, asi como de otros actores de las escuelas. Incluso es el DAEM o
la Corporaciéon municipal la instancia que planifica de acuerdo a las necesidades de
la comuna y considerando principalmente la cantidad de nifios integrados
presentes en las escuelas mas que considerar otras variables, como por ejemplo
infraestructura o capacidades de los profesionales.

En establecimientos rurales se sefiala que la distribucion de recursos es mas
compleja porque muchas veces es reducida la cantidad de nifios/as con
necesidades educativas por curso o por escuela, por lo cual resulta mas dificil
contratar diversos profesionales para el trabajo con estudiantes y se contratan
menos profesionales o se tiene que abarcar estudiantes de zonas aledafas para
cubrir cupos minimos, lo que implica necesidades de otro tipo, como por ejemplo,
movilizacién para que los estudiantes lleguen a la escuela.

En escuelas particulares subvencionadas, el tema de la planificacién de recursos es
distinto. En estos casos el director o directora tiene injerencia mas directa en
gestionar recursos frente las necesidades que presenta la escuela, en algunos
establecimientos existe un encargado de ver los recursos (contador, sostenedor) y
organiza el uso de estos al afio. En estos casos, el equipo PIE conoce mas respecto
a los recursos, y participa mas activamente en los diagnosticos de las necesidades.

Se wvisualiza en las escuelas municipales una necesidad de mayor
responsabilizacion e involucramiento de actores de la escuela en el manejo de
recursos, de mayor autonomia en las decisiones de los gastos, sin embargo en
todos los casos se plantea que los recursos son escasos.

“ojald se pudiera dar una cierta autonomia a cada escuela, de contar con lo que
necesite... qué necesidades, que trastorno, para ver como se distribuyen los
recursos” (Coordinadora PIE, RM, M, AB, 1)
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“(los recursos) acepta poca planificacion porque la verdad es que hay que ser honesto
porque los recursos PIE no dan abasto para cubrir todo el proyecto PIE"(Director,
RM, P.S, AB, 1)

En las escuelas municipales existe a nivel informal un diagndstico de necesidades
(por lo general en escuelas estudiadas no existe formato de planificacion) y éste es
comunicado a la coordinadora comunal mediante la coordinadora de escuela; se
consideran las necesidades de acuerdo a lo que plantean los entrevistados, pero los
recursos son canalizados de manera mas bien general en establecimientos
educacionales de la comuna que cuenten con PIE.

b) Prioridades de Recursos PIE:

Las prioridades en el gasto de los recursos PIE segtin lo sefialado por actores de las
escuelas, es el gasto en contratacion de profesional. En las escuelas particulares
subvencionadas, donde los recursos son administrados a nivel de establecimiento,
se plantea que los recursos de la subvencién PIE no son suficientes para la
contratacion de profesionales, se tiene que recurrir a recursos extras.

"Entre los ingresos y los egresos, nosotros subvencionamos muchos millones con
respecto a este proyecto” (Directora, RM, PS, DE, 1)

En escuelas municipales se cuenta con los profesionales necesarios para el trabajo
con necesidades educativas especiales, pero por lo general se cuenta con un equipo
estable por escuela conformado principalmente por educadores diferenciales
quienes son los que ingresan al aula y ademas profesionales que trabajan algunas
horas en cada establecimiento comunal; esta modalidad funciona en la mayoria de
los casos, pero en muchos establecimientos se plantea que se requieren mas
profesionales para cubrir las necesidades. En establecimientos de regiones
también surge la variable de escasez de profesionales que puedan cubrir ofertas de
trabajo.

"hay una tremenda escases de estos profesionales, lo que quiere decir que los que
llegan se contratan igual... no podemos seleccionar a los mejores o de determinadas
universidades que seria un criterio importante...y muchos renuncian a las pocas
semanas de trabajo porque reciben mejores ofertas de trabajo en colegios
particulares subvencionados o particulares” (Coordinadora, V, M, AB, 3)

“los recursos estdn, faltan profesionales” (profesor, RM, M, C, 3) "para satisfacer las
necesidades de tratamiento psicopedagdgico, necesitemos contratar a una persona
para esa drea y eso tendrd que salir de la ley SEP"(JUTP, RM, M, C, 3)

Un segundo item de prioridad en el gasto de recursos son los materiales, tanto de
evaluacion (test, baterias de evaluacién) como materiales fungibles (materiales
psicopedagoégicos). En algunos casos este item recibe aportes de dineros de Ley
SEP.
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El ultimo item de prioridad en gastos son las capacitaciones, que se dan de manera
muy escasa para profesionales del Equipo PIE u otros actores de las escuelas.

Las implicancias de estas prioridades en gasto de recursos podrian dar cuenta que
como primera necesidad de requiere de profesionales que trabajen con los
estudiantes integrados y que también se adecuen a las exigencias formales del
D170, sin embargo se deja en segunda opcién la adquisicién de materiales de
trabajo especificos para fomentar aprendizajes de los estudiantes y capacitaciones
a docentes que permitan un trabajo de mayor calidad respecto a la superacion de
barreras de aprendizaje de los nifios/as integrados y un trabajo con enfoque en la
diversidad de caracteristicas que estos presenten.

c) Monitoreo gastos PIE:

En general, no existe monitoreo exhaustivo del gasto de recursos PIE. En algunas
escuelas, se usan pautas de registro para evaluar las acciones de los profesionales,
pero no hay acciones definidas. En algunos casos el equipo PIE evalua al afio lo que
requiere para tener registro de sus necesidades y plantearlas a quien corresponda
para que el siguiente afio sean cubiertas.

“No se hace directamente, pero hay una cosa protocolar donde...por ejemplo, las
profesoras vayan anexando evidencias del trabajo para fiscalizar que las cosas se
estén haciendo...y que se esté usando el material” (Fonoaudio6logo, RM, M, C, 1)

d) Existencia de Recursos complementarios a subvencion PIE:

Existen recursos complementarios que se utilizan para los PIE en casi todos los
establecimientos visitados. En colegios particulares subvencionados estos recursos
son asignados via sostenedor o sociedad educacional. En el caso de las escuelas
municipales, los recursos complementarios generalmente provienen de la Ley SEP
que apoya principalmente con recursos materiales o de infraestructura para
mejorar la escuela, por ejemplo, pueden ocuparse recursos en ampliar los espacios
en las escuelas para equipo PIE, o bien, para la contratacion de profesionales de
apoyo indirecto para PIE (equipo psicosocial, profesores de talleres, profesores
que entreguen reforzamiento a los estudiantes)

"ley SEP, se recibe por alumnos prioritarios, pero va dirigida a impactar a toda la
escuela”(Directora, RM, M, C, 3)

“Gracias a la SEP, es posible que trabajemos con el grupo curso, asi puedo dedicar
parte de mi tiempo a aquellos nifios que no lograron ingresar en el PIE. Asi logramos
trabajar en verdad, con todos los alumnos de la escuela” (Especialista, V, M, AB, 1)

“estamos en la politica, que si hay que pagar cursos estos se pagan, ahora se van las
profesoras a un curso de "aprendizaje inteligente” que es para enseiar de forma
distinta, si alcanza plata PIE si, sino se saca de la subvencion” (Sostenedor, VI, PS, C,
3)
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Los recursos provenientes de la Ley SEP muchas veces son ocupados en los
establecimientos municipales de manera mas auténoma que los recursos PIE, por
lo que en situaciones de escasez de materiales u otras necesidades se recurre a
éstos, se podria decir que en algunos casos, los recursos complementarios se
ocuparian en necesidades mdas amplias que los requerimientos formales de
recursos que plantea el decreto.

El registro de gastos de PIE y otros recursos casi siempre se mantiene de manera
separada para seguir un orden en caso de supervision financiera.

"muchas cosas de adquieren con el plan de mejoramiento SEP con recursos propios, y
con la DEM, les llega material a ellas, los que se demoran en llegar” (JUTP, RM, M,
DE, 3)

“«

xisten puntos importantes de reunién entre PIE y SEP, donde se disefian los planes
de mejoramiento con los lineamientos de los programas de integracion escolar. Se
conversa con los nifos y de sus principales necesidades, tiene que haber un vinculo”
(JUTP,V, M, AB, 1)

“Es mejor tener las platas separaditas para no mezclarlas, no tener problemas
porque cuando supervisan, supervisan todo aparte, entonces no se puede hacer una
mezcla con los dineros"(Sostenedor, VI, PS, AB, 1)

e) Rendicion de Cuentas:

En todos los establecimientos se realiza redicion de cuentas de los gastos
anualmente, en algunos establecimientos participa toda la comunidad de esta
rendicion y en otros, principalmente escuelas municipales, la rendiciéon se hace
entre coordinadora municipal, sostenedor y directivos. En los colegios particulares
subvencionados la rendicién es hacia el equipo PIE y en pocas ocasiones a toda la
comunidad escolar.

4. Actitudes

a) Trabajo con enfoque a la diversidad:

En los establecimientos educacionales visitados existe en general, en el plano
discursivo, una tendencia en desarrollo al trabajo con enfoque en la diversidad
desde la instalacién de los programas de integracién escolar y en algunos casos,
como iniciativas anexas al programa. Por lo general se sefala en las escuelas
contar con valores de integracion e inclusidn, sin embargo en la practica lo mas
integrativo es la existencia de PIE y en la mayoria de los casos, la no existencia de
criterios de seleccion en los estudiantes.

“como es una escuela municipal, una escuela ptblica, una escuela ubicada en este
medio, tengo el deber y la responsabilidad ética de acoger a los nifios que lleguen con
problemas para ser integrados y obviamente abierto a la diversidad, no sélo de
déficit, sino también de género, de sexualidad" (Directora, RM, M, C, 1)
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En pocas escuelas existen tendencias inclusivas asociadas, por ejemplo, al trabajo
con diversidades de otro tipo a las NEE, como por ejemplo inmigrantes, trabajo
con otro tipo de diversidad o trabajo con Consejos Escolares, estas tendencias se
dan principalmente en escuelas municipales de NSE medio bajo con entornos que
presenten ciertas particularidades (por ejemplo existencia de inmigrantes). No se
registran consideraciones concretas mas profundas respecto a la integracion o
inclusién, como por ejemplo trabajo en temas de género, ascendencia indigena, o
trabajo interno en torno al enfoque de inclusién.

"con quienes hay que hacer sensibilizacién es con los nifios peruanos” (Director,
RM, M, AB, 3)

Respecto a las practicas en torno a la integracidn, en todas las escuelas se sefiala
trabajar con flexibilizacion curricular y principalmente con evaluaciones
diferenciadas, estas acciones en casi todos los casos estan consideradas dentro de
las acciones institucionales explicitadas en el PEI, esto responde principalmente a
que es un criterio definido desde la politica de integraciéon (D170), pero no hay un
trabajo profundo respecto a los objetivos de estas acciones.

El tema de evaluaciones diferenciadas es uno de los temas mas complejos de
realizar en la implementacion de programas de integracion escolar,
principalmente porque existe declaraciéon de voluntad, pero en la practica es una
accion llevada cabo con muchas dificultades o resistencias en todos los
establecimientos estudiados, principalmente por parte de los profesores. Estas
resistencias se justifican generalmente por los tiempos que implican estas
acciones, desconocimiento de cémo realizarlo, o tendencias asociadas a las
exigencias de rendimiento exitoso en pruebas de medicidn.

“Hay 50% de profesores que estad de acuerdo con realizar adecuaciones y un 50% que
no porque dicen que a ellos también se les puede exigir la misma evaluacién que los
nifios de aula regular"” (Profesor, RM, M, C, 3)

“al principio hubo como cierto ruido...el que quedara evidencia y orden en el colegio
y la evaluacion SIMCE, que era como claro me estdn pidiendo a que le dé ciertos
tiempos al nifo y no sé qué va a suceder con los resultados " (Profesora diferencial,
RM, P.S, DE, 1)

"Estd la intencidn por parte de direccion hacer de este colegio uno mds inclusivo, con
enfoque en la diversidad pero falta mucho mds a nivel de infraestructura y
actitud...porque para hablar de diversidad tenemos que dejar de hablar de
competencias donde se premia al mejor y al peor se le castiga"(profesor, V, M, AB, 3)

"En general escuelas no quisieran tener nifios PIE porque eso dificulta el logro de las
metas de aprendizaje” (Sostenedor, V, M, AB, 3)

En algunos establecimientos existe un trabajo mdas organizado en temas de
evaluaciones y por ejemplo, en uno de los casos revisados se han elaborado
reglamentos para ello, donde desde la coordinacién de PIE en conjunto con equipo
directivo se ha realizado un documento que regula la realizacion de estas acciones;
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en otro caso, se realiza una pauta de apoyos (desde equipo PIE a docentes) donde
se especifica el trabajo a nivel pedagdgico para estudiantes integrados. Se sefiala
mayor trabajo en estos aspectos con NEET que con NEEP, principalmente por las
acciones que esto implica.

"los profesores aun no estdn preparados para recibir a nifios con NEE transitoria,
buscar estrategias y aprender, falta preparacion, solo ha sido interna y personal”
(Coordinadora comunal, RM, M, DE, 3)

"siento que hay mds disposicion sobre todo con los nifios transitorios...se hacen mds
actividades, a diversificar ensefianza, se utilizan distintas estrategias... siento que
hay un cambio”(Coordinador comunal, V, M, C, 1)

b) Recursos necesarios para trabajo de Integracion:

Existe una tendencia general a considerar que el trabajo con NEE requiere de
mayores recursos y, especialmente, capacidades instaladas dentro de las escuelas.
Asi, se considera necesario para fomentar trabajo en las escuelas con foco en la
diversidad, la necesidad de capacitaciones a profesores y profesionales PIE.

"creo que faltaria mayor perfeccionamiento a profesores, capacitaciones... existe un
index de inclusion que no es de conocimiento de los profesores, o el DUA tampoco es
de conocimiento de los profesores... todavia estamos en la integracién, camino a la
inclusion” (Coordinador, V, PS, AB, 3)

Ademas se sefiala la necesidad de mas profesionales sobre todo en tiempos de
evaluacion y re-evaluacion de estudiantes pues quita mucho tiempo en los
profesionales y dejan de lado algunos quehaceres y la necesidad de contar con
neurologo. En algunas escuelas se sefialan necesidades de espacios y tiempos para
realizar de mejor manera su trabajo.

"tener mds tiempo de trabajo para trabajar en forma personalizada con los
nifios"(Profesora, RM, PS, AB, 3)

c¢) Impacto de Programa de Integracion en nifios y nifias con y sin
necesidades educativas especiales:

En cuanto al impacto de la implementacién de programas de integracion en los
nifios, desde actores adultos de las escuelas, se sefiala en todos los casos que el
impacto del trabajo de integracién en nifios sin necesidades educativas especiales
ha sido bueno, por un lado porque los nifios no hacen muchas diferencias, toman
como algo natural el que haya un profesor extra en la sala o que tengan
compafieros con necesidades especificas, sin embargo se sefiala que este tipo de
actitud en nifios y nifias estd muy asociado al manejo que tenga el o la profesora de
estos temas con ellos, la mediaciéon que pueda hacer. Es relevante el trabajo
mediador de los profesores en este aspecto, desde el plano discusivo y desde las
practicas.
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"influye en la medida que no se pueda realizar un buen trabajo porque muchas veces
los profesores son reticentes a trabajar con nifios en la sala y ellos hacen diferencias”
(Profesor, V, M, AB, 3)

"

so queremos ver con los profesores porque algunos que han estigmatizado a los
nifios; ya son integracion, son nifos problemas... y los nifios repiten lo que los
profesores hablan” (Especialistas, RM, PS, AB, 3)

En ocasiones igualmente hay nifios que hacen burlas o sienten que a sus
compaferos (integrados) los ayudan mas.

"A veces se ve poca aceptacion...porque los nifios que no tienen NEE piensan que a los
otros se les regalan las notas, que los otros pasan de curso porque estdn en el
proyecto...sobretodo con los chicos Asperger”. (JUTP, RM, P.S, AB, 1)

Para algunos especialistas de PIE, la influencia en nifios sin NEE es muy buena,
porque igual reciben apoyos y ademas se fortalecen valores como la empatia y el
respeto.

"Estdn mds abiertos a la diversidad...los nifios aprenden a mirar, al trato distinto,
pero requieren de un buen mediador para hacer el enfoque a Ia
inclusion"(Fonoaudiélogo, RM, M, C, 1)

En cuanto a la influencia del trabajo de integracién en nifios con necesidades
educativas especiales, se sefiala que en general es positiva, porque los nifios se
sienten apoyados, participan mas. El trabajo de integracion fortalece mucho la
integracion social y avances pedagégicos, aunque existen profesionales de
Programas de Integracién, principalmente en escuelas municipales, que
consideran que los avances pedagdgicos no son suficientes (se sefiala por ejemplo
la necesidad de mas espacio en aula de recursos con nifios para trabajar mas en
profundidad con estudiantes de integracion). Los profesores de aula regular
tienden a valorar mayormente el trabajo a nivel individual que hacen profesores
de apoyo con estudiantes con NEE mas que el trabajo colaborativo al interior del
aula.

"socialmente bien... se adaptan, se relacionan muy bien, pero en el aspecto
pedagdgico, ahi estd la falla, estdn demasiados descendidos... no sé si las horas que se
les pueden brindar son las necesarias para cubrir objetivos propuestos por la escuela,
ministerio, por el programa de integracion.. creo que no se ha logrado la
integracion”(Coordinadora Escuela, RM, M, C, 1)

Los nifios en las escuelas se ven participativos en la sala pero en grado menor a los
nifios sin necesidades, estos nifios se acercan mas a profesores de apoyo que a
profesor de aula regular, y la participacion en instancias como hacer preguntas en
la sala o participar con otros nifios es menor que otros nifios/as, incluso hacen
menos “desorden”

“Depende mucho del nifio...hay muchos que no quieren recibir apoyos, pero ahi va a
depender. Hay unos con los que hay que trabajar la vergiienza" (Especialista, RM, M,
DE, 1)
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d) Disposicion de apoderados a trabajo de Integracion:

Respecto a la disposicion de los apoderados en las escuelas con integracion, esta
disposicion en general se plantea como buena, muchos padres quisieran que sus
hijos participaran del proyecto y estan conformes con que se implemente en la
escuela. Igualmente se sefiala que algunos apoderados sienten que se evalian de
manera distinta a los nifios y es importante hacer un trabajo de sensibilizacién de
ello para entenderlo y asimilarlo. Por otra parte, el apoyo de los padres de nifios
integrados es bueno pero falta aun, sobre todo es un tema que se repite mas en
escuelas con mayor nivel de vulnerabilidad, donde los apoderados son menos
constantes con las asistencias.

"tienen logros que no tenian antes..gracias a los apoyos que van
teniendo"(Apoderados, RM, M, C, 3)

“los padres lo ven como un apoyo y estdn como comprometidos, igual hay casos en
que los padres brillan por su ausencia, pero se les motiva porque parte de los avances
vienen de la casa...el nivel educativo de los padres a veces limita el apoyo, pero
algunos de estos padres buscan las herramientas en comparieros u otro papd”
(Coordinadora, V, M, AB, 1)

5. Trabajo colaborativo

a) Existencia de trabajo colaborativo y caracteristicas:

En la totalidad de los establecimientos visitados existe el trabajo colaborativo
entre profesores de aula regular y profesionales del PIE. Para éste trabajo, por lo
general se cuenta con 3 horas de trabajo fuera del aula entre los docentes de aula y
docentes de apoyo, pero en varias escuelas se sefiala que la implementacion de
estas horas es dificil, ya sea por tiempos de los profesores o porque atiin no estan
establecidas oficialmente esas horas. Es por esta razén que profesores y
profesionales entrevistados plantean que también ocupan horas informales para
organizar el trabajo que realizan en conjunto. En tanto, el trabajo entre profesores
regulares y profesionales PIE que no entran a aula este es mas esporadico e
informal y tienen relacion con necesidades emergentes en relacion a los
estudiantes.

“Esa parte siento yo que es la que estd mds débil, por un tema de carga horaria de
los profesores, yo siento que no les queda mucho tiempo para estar con nosotras...
se supone que por decreto deberiamos tener 3 horas de colaboracién por cada
asignatura, pero eso se queda en el papel no mds... igual tratamos de
coordinarnos con ellos en lo que mds podamos... pero no hay espacios formales, yo
creo que eso hay que ir mejorando y en las escuelas se tiene que dar el inicio de
dar estas cosas ...” (Coordinadora, RM, M, AB, 3)

“existen espacios de planificacion de 3 horas para el trabajo del educador diferencial
con el profesor de aula, pero algunos profesores que tenian muchas horas de clases
tenian que renunciar a esas horas” (Especialista, RM, M, AB, 1)
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"La comunicacion en este colegio no se dan por reuniones, se da por necesidades...a
medida que se detecten problemas y situaciones” (Director, RM, PS, AB, 1)

El trabajo colaborativo, en muchas ocasiones al estar poco formalizado, deja la
responsabilidad por una parte en profesionales PIE de generar las instancias de
trabajo y en los profesores regulares de “tener la disposicion” a ello. Esto podria
reflejar la debilidad de expectativas que se tiene en las escuelas respecto a una
integracion a nivel pedagdgico, dejando tan solo el trabajo en un plano de ingreso
al aula regular, tanto de los nifios como se los profesionales PIE.

En la mayoria de los casos se realiza una planificacién previa al trabajo en el aula,
para ello se ocupan las horas disponibles en los casos que estas se encuentran
establecidas y en otras situaciones, se realizan en espacios informales. Sin embargo
la modalidad de la planificacién consiste en que en la mayoria de los casos se
comparte la planificacion, es decir, el profesor de aula “entrega” su planificacion al
profesor de apoyo, no dandose una planificaciéon totalmente conjunta. En cuanto a
la evaluacion de los nifios/as integrados, esta no se realiza generalmente en
conjunto, en varias escuelas la evaluacion diferenciada la realiza el profesional PIE.

"el profesor es auténomo en sus planificaciones, pero nos pide recomendaciones para
las adecuaciones en el aula” (Coordinador, V, PS, AB, 3)

“Lo que hacemos con los profesores es entregarles las unidades que tenemos y ellas
hacen una adecuacion, también le entregamos la evaluacion y nos entregan una
evaluacién adecuada al nivel del nifio” (Profesor, RM, M, C, 1)

b) Tipo de trabajo colaborativo:

Respecto a las modalidades de trabajo colaborativo llevadas a cabo en las aulas, se
plantea como principal caracteristica, tanto desde los profesionales PIE y otros
actores, que dependen bastante de las actitudes de los profesores. Se plantea
principalmente la modalidad de trabajo de apoyo a necesidades educativas
especiales, es decir, el profesor/a regular realiza la clase y el profesor de apoyo
circula en la sala y se focaliza en atender a nifios con necesidades educativas
especiales, aunque igualmente ayuda a otros niflos que planteen dudas o lo
requieran.

“Hay profesores mds abiertos que piden que hagamos la clase, programa de trabajo,

guias. El trabajo llevado a cabo depende de los profesores, mds activo o mds
observador, con algunas profesoras monitoreo, evaluacién y con otras se hacia
clases” (Profesora, RM, P.S, DE, 1)

“se da trabajo colaborativo en las salas, al principio éramos casi estudiantes en
prdctica observando, después pasamos a ser asistentes, ayudantes del profesor y
ahora proponemos entrar y algunos profesores aceptan. El problema es el tema de
tiempo y vision de profesores, por ejemplo profesores de segundo ciclo tienen una
vision distinta de PIE, no tan buena” (Coordinadora, RM, M, (, 3)
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"nosotros lo tenemos organizado con Tamara, ella inicia la clase y la motiva...
después que ella inicia y motiva entro yo... De ahi nos dispersamos por la sala
apoyando por todos lados" (Profesora, V, M, AB, 1)

"depende de la representaciones mentales de los profesionales, hay profes stuper
amorosas que te dejan hacer y hay otras que simplemente no te dejan trabajar en
colaboracion porque no les interesa o porque no saben o porque se sienten
observadas, estdn temerosas de ser observadas" en la escuela Santa Victoria estd muy
asociado a la personalidad del docente del aula, es una escuela que por el logro estdn
preocupadas de hacer, hacer, hacer" (Coordinadora municipal, RM, M, C, 1)

Una de las trabas sefialadas por los entrevistados para que el profesor de apoyo
pueda llevar un trabajo colaborativo mas activo en el aula son los tiempos
efectivos de planificaciéon conjunta y por tanto la debilidad en la complementacion
entre los profesionales de acciones y saberes en este ambito. En el caso de escuelas
que tienen mejor organizados los horarios de trabajo entre profesores y docentes,
o la coordinacién de PIE participa en UTP, se ve facilitado el ingreso del co-docente
al aula asi como también la planificacién previa de acciones. Estas acciones
reguladas suceden mayormente en establecimientos municipales y particulares
subvencionados con mejores puntajes SIMCE.

Otra traba importante para el trabajo colaborativo, es la formacién docente, por
una parte porque a los profesores regulares no se les ensefia mayormente el
trabajo con la diversidad, el manejo de diversas didacticas y la tendencia a realizar
trabajo de co docencia en el aula, por su parte, los profesores diferenciales
manejan ciertos aspectos de curriculum, y segin la percepcién de ellos mismos no
tienen por qué manejar todo. No existe una nociéon de complementariedad y
aprendizaje conjunto entre docentes. En los casos en que el equipo PIE lleva mas
tiempo en las escuelas o donde se ha implementado trabajo de codocencia desde
antes de trabajar con el decreto 170, se da una mayor apertura al trabajo entre
profesores y se conoce mas al respecto.

A continuacion se presentan algunos registros de observaciones de aula que
ejemplifican experiencias. Las tendencias mayormente observadas en escuelas de
diversa dependencia, zona y NSE, se condicen con la siguiente descripcion:

“El trabajo colaborativo observado en aula corresponde al estilo “uno guia, el otro
circula y atiende necesidades” Profesor de aula regular realiza la clase mientras
educadora diferencial observa, no interviene en la actividad principal. Educadora
diferencial apoya en las necesidades emergentes del curso y apoya en las actividades
que realizan los estudiantes.

Los estudiantes se sientan en parejas pero durante la clase no se observa un trabajo
colaborativo entre ellos. En la sala de clases se motiva la participacion de los
estudiantes dependiendo de la materia que se esté impartiendo, en otras ocasiones se
ocupa material tecnoldgico (en este caso computadores personales) para el trabajo”
(Observacion de aula, RM, M, C, 3)
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Pocas experiencias de las observadas reflejan un trabajo colaborativo de tipo mas
activo, entre ellas destaca la experiencia de una escuela municipal rural, donde el
equipo de integracion lleva alrededor de 10 afios funcionando y tiene legitimidad
en la escuela en el sentido que los profesores sienten que los profesores de apoyo
pueden ser un aporte importante en el aula para fomentar aprendizajes.

“Clase 1: La profesora de apoyo dirige la clase en los primeros momentos, la
profesora regular observa y apoya en la temdtica, no a nifios especificos. La
profesora regular no circula por la sala, sino que se ubica en un lugar al costado de la
sala y participa motivando o asistiendo la respuesta de los nifios. También da
comentarios de lo que estd pasando la profesora de apoyo Luego de 30 minutos la
profesora regular toma la clase y la profesora diferencial circula atendiendo a
distintos nifios. La profesora regular da las gracias a profesora de apoyo “que fue
muy clarita”

Clase 2: Al comienzo de la observacion, el profesor regular realiza la clase y la
profesora de apoyo se encuentra en un costado de la sala observando, luego se
invierten los papeles y el profesor de aula tiene un rol secundario. En el transcurso de
los minutos el profesor regular retoma la clase y la profesora de apoyo circula
atendiendo dudas

Participan casi todos los estudiantes en el transcurso de la clase. Principalmente
participan los nifios sin NEE, pero igualmente se les insta a participar. Participan
varios estudiantes, la mayoria levanta la mano para participar, sino la profesora les
da espacio a los que no lo hacen. En ocasiones que la profesora hace preguntas
dirigidas, estas van a nifos/as sin NEE. Algunos nifios con NEE estdn desatentos”
(Observacion de Aula, V, M, AB, 1)

Una practica débil de trabajo de codocencia puede apreciarse en el siguiente
extracto:

“El profesor regular dirige la clase. Al inicio de la observacién de aula él comenta a la
observadora que va a realizar la clase como la tiene ya programada, excluyendo
explicitamente a la profesora de apoyo. La profesora de apoyo luego se acerca a la
observadora y plantea la dificultad para trabajar con profesores en trabajo
colaborativo, no se le da el espacio. La profesora de apoyo luego de contar la
situacion a la observadora, circula por la sala. La profesora de apoyo se preocupa de
nifios especificos en distintos momentos, su rol es ver qué hacen los nifios y se
encuentra mds bien pasiva en la sala de clases” (Observacion de aula, VI, PS, AB, 1)

En una de las escuelas observadas no se observa trabajo colaborativo en aula
durante las visitas a la escuela, esto sucede en la Ginica escuela de la muestra que
trabaja en una modalidad cientifico humanista y técnico profesional.

c) Trabajo colaborativo entre estudiantes:

Respecto al trabajo colaborativo entre estudiantes, este tipo de trabajo por lo
general no estd muy desarrollado e institucionalizado en los establecimientos
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visitados, existen algunas escuelas que potencian el trabajo de tutoria de un
estudiante sin NEE a otro con NEE pero son pocos casos. En las aulas se trabaja en
grupo, principalmente con nifios mas pequeifios, pero igual en algunos cursos de
segundo ciclo basico se da esta practica; de acuerdo a lo observado en aula,
principalmente se distribuye a los nifios en la sala de clases en filas de a dos (sin
mayor interaccion pedagdgica entre los nifios de una misma fila). En algunos casis
se ubica a los nifios con NEE en una parte especifica de la sala de clases (extremo
derecho o al medio, adelante) lo que limita la interaccion de nifios con necesidades
educativas especiales con sus compafieros que no las tienen diagnosticadas. En
otros casos se ubica a nifios con y sin NEE juntos.

“Se sienta un nifio que esté dispuesto a ayudar con otro integrado” (Profesora, RM,
M, C, 3)

Algunos docentes sefialan que los estudiantes se “ayudan” entre si, pero no es una
practica que se fomente en las salas de clases. Si se sefialan practicas de
colaboracion o estudiantes relacionandose con otros en espacios externos al aula,
como salidas a otros lugares, como por ejemplo, museos, salidas recreativas e
incluso recreos.

d) Trabajo con redes externas:

Existe trabajo de los equipos PIE con redes externas que apoyan el quehacer de
PIE. De los apoyos externos el mas nombrado y necesario para la realizacion de
diagnosticos es la relacion con Médicos y especificamente Neurdlogos, Psiquiatras
o Pediatras, ya que son requeridos para validar los diagndsticos de Necesidades
Educativas Especiales, estos profesionales son quienes pueden realizar los
formularios médicos (requisito obligatorio para postular estudiantes al programa)
y los especialistas participan ademas en el diagndstico especifico de TDA.

Este punto es un tema complejo en varios establecimientos, tanto municipales
como particulares subvencionados. En el caso de establecimientos municipales se
plantean dificultades para acceder de manera expedita a profesionales de este tipo
en los centros publicos de salud y por otra parte en ocasiones se da el obstaculo de
que los profesionales no estén registrados en las bases de MINEDUC (criterio
importante para el llenado de formularios). En establecimientos municipales y
particulares subvencionados se sefiala que muchos profesionales implican costos
para las familias y ademas en caso de profesionales de la salud publica implica un
costo de tiempo, ya que es dificil obtener horas con ellos, lo que pasa a ser una
dificultad respecto a los tiempos de entrega de la evaluacién de estudiantes.

Ademas en algunos casos de plantea que existen médicos que diagnostican lo que
quieren sin necesariamente dominar los temas que estan evaluando (por ejemplo

cuando diagnostican Trastorno de Lenguaje u otro)

En el caso de los establecimientos municipales, otras redes externas son
programas de apoyo asociados al area salud y que dependen del municipio

167



(COSAM, Consultorios u Hospitales) programas asociados a la prevencion de
violencia y/o protecciéon de derechos (Oficina de Protecciéon de Derechos, Centro
de la Mujer) o redes a nivel privado (especialistas, instituciones privadas de salud),
las escuela que mas cuentan con apoyo privado son las escuelas particulares
subvencionadas, ya sea porque establecen contacto directo con algunos
profesionales que hacen cierto convenio en precios o desde el colegio se les paga
para la realizacion de los formularios.

Por lo general en escuelas municipales las redes estan asociadas al Municipio y en
establecimientos Particulares Subvenciones las redes son privadas, pero
igualmente los estudiantes de estos ultimos, se relacionan con instituciones
publicas.

6. Ldgica de trabajo y Proactividad

Respecto a la existencia de légicas de trabajo y productividad asociadas a la
integracion o inclusion, se puede decir que en la mayoria de las escuelas visitadas
existe una légica mas asociada a la integracion que a la inclusién. Incluso los
mismos actores de las escuelas lo sefialan asi.

“Se considera que los nifios que molestan deben integrarse, se parte de lo negativo...
en el tema de inclusion no estamos ni cerca del tapete, pero vamos apuntando para
alld" (Coordinadora municipal, RM, M, AB, 1)

En muchas escuelas se considera que existen actores de la comunidad educativa
que generan practicas de integracion, principalmente porque se acepta el trabajo
con ninos/as diagnosticados y esto se justifica porque existe un Programa de
Integracion en la escuela, sin embargo esta explicacion deja entrever el débil
sentido de inclusiéon desarrollado en los establecimientos educacionales en
relacion con la diversidad. La integracion es trabajada mas bien en un plano
concreto, es decir, que los nifios y niflas ingresan a la escuela, pero no existe una
nocion continua y profunda de esta integracidn, por ejemplo a nivel de calidad de
la integracion. Se sefiala por una parte la tensiéon con las modalidades de medicion
de rendimientos que vienen desde MINEDUC y que complica un trabajo mas
profundo de integracidon con estudiantes, esto en la practica se da con mayor
énfasis en escuelas con buenos puntajes SIMCE.

“se dan los espacios, pero directivos son mds segregadores que integradores, somos la
escuela con menos nifios integrados en la comuna... se hacen pruebas de seleccion”
(Coordinadora, RM, M, C, 1)

“(profesores) sienten que este nifio de integracién da problema, no avanza, sienten
que lamentablemente finalmente, las mediciones estandarizadas son iguales para
todos, entonces miden a todos por puntaje y los nifios de integracion dan las pruebas”
(Directora, RM, M, (C, 3)

Un aspecto que se sefiala como “inclusién” es que las escuelas no seleccionen a sus
alumnos, sin embargo esto se justifica por ser dependencias municipales que
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trabajan con todo tipo de nifios/as y no por un tema propio de la escuela de
aceptar la diferencia.

En algunos casos a pesar que no se selecciona, las escuelas deciden trabajan con
ciertas NEE y no con otras. La seleccién de necesidades educativas especiales en
general en las escuelas se justifica en relacién a los profesionales con los que
cuentan para diagnosticar estas necesidades siguiendo lo que se plantea en el
Decreto 170. En el caso de NEEP algunos establecimientos analizados sefialan que
no trabajan con ese tipo de necesidades porque implica mayor trabajo de los
profesionales(a nivel individual con nifio/a) se requiere de la existencia de
profesionales que se encuentran especializados en esos temas y también se
requiere de mayores recursos materiales para un buen trabajo.

“Me parece que la integracion de alumnos con NEEP, es ya un gran tema. Y ahi yo
tengo una mirada de que hay que tener proyectos super definidos, con todos los
recursos médicos y psicolégicos. Porque o si no el proyecto fracasa, esa es mi opinion.
Pero los nifios que tenemos nosotros integrados tienen una necesidades mds leves,
por lo que me parece que con las psicopedagogas y las fonoaudidélogas que tengo
para los tratamientos, los nifios superan sus dificultades. Lo que si vas a tener un
departamento y mds gestion administrativa."(Directora, R.M, P.S, DE, 1)

“(sobre la integracion, ésta se daria) sélo en el discurso y no negando matricula a
nifios integrados, siempre y cuando hayan cupos” "el afio pasado se integré un nifio
aspergery fue muy complejo... y en la prdctica me di cuenta que si era dificil y que fue
una decision mal tomadas... yo lo inclui pero en la prdctica era dificil, para volver a
hacerlo habria que haber un cambio de switch" (Directora, RM, M, C, 3)

"escuela abierta, inclusiva pero para una escuela abierta, falta que funcione el
ascensor para el Benjamin (estudiante con discapacidad motora), las ramplas, y otro
tipo de cosas... no tenemos alumnos con discapacidad visual o sordos pero faltan
recursos para recibirlos..ahi tendria que coordinar platas con la corporacion y
coordinar horarios"(Profesor ,V, M, AB, 3)

En la mayoria de las escuelas entonces se daria una tendencia a la integracion de
necesidades educativas especiales, son pocas las escuelas donde existe una
apertura a la diversidad, por ejemplo trabajo en temas de inmigrantes, la
consideracion de temadticas sexuales, apertura a NEEP o consideraciéon de
contextos sociales de los estudiantes. Estas escuelas por lo general son
municipales, de niveles socioecondmicos mas desfavorecidos y diversos en cuanto
a la composicion de estudiantes, o escuelas municipales y colegios particulares
subvencionados en los que ademas de trabajar con necesidades educativas
especiales desde el D170, presentan una historia previa de trabajo con educacién
especial o escuela de lenguaje.

"estamos trabajando para eso, el chileno es racista, aunque lo neguemos, esto es un
trabajo largo, no te puedo decir que somos 100% inclusivos, esto es un trabajo paso a
paso” (JUTP, RM, M, DE, 3)
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"nosotros estamos atendiendo a esta poblacion, que va a tener estas
caracteristicas los proximos afnos, nosotros vamos a atender a estos nifios, no a
otros" por eso hay que tener estrategias pensando en el trabajo futuro” (Director,
RM, M, AB, 3)

"se ha dado mds espacio a la inclusion, por ejemplo con nifios con problemas de
conducta se les da mds opciones para que pueda mejorar, no tanto desde lo
punitivo, sino desde la reflexion, el apoyo. A veces son tantos los actores de un
colegio que a veces siento que cada uno de los actores corre con colores propios,
por ejemplo el afio pasado habian inspectores y eran mds agresivos con los nifios,
este ano no hay inspectores y estd mucho mejor, los profesores jefes trabajan con
los nifios” (Profesora, RM, M, AB, 1)

"si, en las posibilidades y facilidades que se dan para implementar las cosas que se
nos pasan por la mente, para trabajar con todos los nifios con necesidades
diferentes... se dan vistos buenos para trabajar con modalidades diferentes”
(Profesora, V, M, C,1)

Se plantea que actores que generan mas practicas asociadas a la integracion e
inclusion son los equipos PIE, aunque es relevante el apoyo que dé el equipo
directivo a estas practicas. Como principales acciones de trabajo hacia la
diversidad se sefnalan actos, tales como el “dia de la inclusion” o “dia de la
diversidad”, asi como también talleres en los cursos respecto a temas de
diversidad o respeto.

En los establecimientos si existen expectativas del trabajo con nifios/as con
necesidades educativas especiales, estas expectativas tienen que ver con un
desarrollo integral, y que puedan avanzar en su trayecto escolar y ser personas con
un futuro independiente (estas ultimas expectativas son mas visualizadas en
colegios particulares subvencionados)

"Todos, sin excepcion, son capaces de aprender. Algunos necesitardn otro tipo de
herramientas y trataremos de darle esas herramientas, los apoderados que
matriculan en esta escuela, saben y estdn informados"(JUTP, RM, M, C, 3)

n

s un proyecto muy bonito, muy ideal. Yo no creo que logremos la inclusién porque
estamos en panales...pero haciendo que la futura sociedad tengan una vision
diferente referente al tema y mejores personas porque somos capaces de aceptar la
diversidad y en todo aspecto, o sea no solamente porque un nifo es distinto para
hablar o no sé, se ve en todo dmbito de cosas" (JUTP, V, PS, AB, 1)

Los padres sefalan que tienen expectativas hacia sus hijos "yo quiero que a mi hija
le exijan lo mismo que al resto... si que las tias de integracion sean un apoyo”
(Apoderados, RM, M, C, 3)
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7. Contexto Politico e Institucional

a) Evaluacién PIE

La implementaciéon de los Programas de Integraciéon en los establecimientos
educacionales es percibida con aspectos positivos y algunos mas débiles.

En la generalidad de las escuelas se plantea que los Programas de Integraciéon han
sido positivos, porque implican un apoyo a los nifios integrados al interior de las
salas de clases, esto a diferencia de la modalidad anterior de trabajo de educacion
especial, el decreto 1, donde el trabajo con nifios integrados era principalmente en
aula de recursos, lo cual descontextualizaba la realidad cotidiana de los estudiantes
y los segregaba incluso. Ademas el trabajo actual de los profesionales de PIE,
principalmente en el aula, también es considerado un apoyo a los estudiantes sin
necesidades educativas.

'Estoy a favor de esta politica. Creo que entrar a la sala es inclusivo para todos,
compartimos realidad con profesores, contribuimos a su trabajo, conocemos a los
nifios en su contexto natural, el nifio no se ve desvinculado de lo que se hace en
clases"(Coordinadora, VI, PS, C, 3)

Se considera positivo que exista un programa desde MINEDUC que focalicen
recursos en el trabajo con nifios y nifias con necesidades educativas especiales,
porque cada vez es mas importante considerar las diferencias

"La Politica PIE no podria ser de otra manera, en escuela bdsica es un elemento
necesario, todo apunta aunque cueste reconocerlo que no todos los nifios son iguales,
que todos los nifios tienen ritmos distintos, que hay que respetar esos ritmos, pero nos
encontramos con una politica que en otras instancias mide a todos por igual y
clasifica” (Directora, RM, M, C, 3)

Para algunos padres la Politica PIE es buena porque sus hijos se educan en escuela
regular y no tienen que ingresarlos en escuela de lenguaje o especial, esto es
relevante considerando que muchos apoderados sefialan que sus hijos han tenido
una trayectoria en escuelas de lenguaje y estaban destinados a ingresar a escuelas
especiales, lo que es considerado por ellos como desventaja, pues socialmente se
ve a estos establecimientos como espacios para “nifios tontos” o escuelas burbuja.

Los aspectos mas complejos de la implementacion de los Programas de Integracion
en los colegios tienen que ver con las adecuaciones curriculares y el trabajo
colaborativo en aula; estos aspectos se encuentran débilmente desarrollados por
una parte por la carga de trabajo de los profesores (horario de trabajo,
condiciones de aula, cantidad de alumnos) disposicion de éstos y por las exigencias
de rendimiento que existen desde politicas ministeriales (politicas que evaltian a la
escuela segun resultados de SIMCE)
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“Era un anhelo de tener un equipo para poder trabajar con los nifios y con los
profesores...ha sido bien aceptado pero falta afiatar trabajo mds directo entre
personal PIE y profesores”(JUTP, RM, M, C, 1)

“trabajo colaborativo sigue siendo débil, ha costado potenciarlo. En las escuelas
piden siempre mds, mds horas, mds profesionales” (Coordinadora Municipal, RM, M,
AB, 1)

“Segtn las profesoras de apoyo por la ley deben trabajar con todos, pero nosotros
(profesores regulares) no estamos de acuerdo, necesitamos que estos chicos sean
atendidos de manera focalizada. Ese es el unico desacuerdo. Tiempo atrds venian las
profesionales diferenciales y se arrinconaban en el aula o se ponian en un grupo con
los nifios y ahi estaba bien” (Profesor, RM, M, C, 1)

Otro punto complejo, ha sido ingresar trabajo con necesidades mas complejas en
los colegios, esto principalmente porque se potencia mayormente el trabajo con
NEET desde la politica, segiin lo planteado por actores de la escuela porque con
nifios con necesidades permanentes requiere mayor trabajo en aula de recursos y
mayor capacidad de profesionales para un trabajo de calidad, pues los estudiantes
requieren de atenciéon mas especifica y constante, ademas se requeririan mas
recursos materiales en los establecimientos.

El manejo de recursos se plantea como relevante, se plantea necesidad de mas
profesionales, materiales y que las escuelas puedan ser mas auténomas en ello. Por
una parte se plantea que podria contarse con mas especialistas en los colegios,
especialistas con formacion especifica y realizacion de capacitaciones a
profesionales desde Universidades.

Una critica comtn es el exceso de papeleo en el trabajo de PIE con respecto al
llenado de Formularios. Se sefiala que la informacién muchas veces se repite y se
dejan de lado otras acciones que debe realizar el equipo PIE.

Otro punto critico es que las evaluaciones de estudiantes para ingresar a PIE
requieren de evaluaciones médicas y muchas veces los tiempos y disponibilidad de
estos profesionales a nivel comunal no se adectian al contexto, se plantea la
posibilidad de contar o asociarse con centros de diagnodstico a nivel comunal. Este
aspecto de la implementacion de los Programas de Integracion Escolar se hace
mucho mdas critico en establecimientos de zonas rurales y contextos
socioeconomicos mas empobrecidos (tanto en escuelas municipales como
particular subvencionadas) ya que existe menos oferta de profesionales
especializados que estén dispuestos a trabajar en regiones o se cuenta con menos
acceso a servicio privado y el servicio publico o tiene tiempos y cupos escasos o0 no
cuenta con profesionales registrados para la realizacién de estas evaluaciones.

Otros temas que se plantean como criticos respecto al trabajo de los Programas de
Integracion son por una parte la necesidad que se cuente con trabajo de
integracion para estudiantes de media, ya que mayormente el trabajo se hace con
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nifios y nifias de basica, pero no se considera la continuidad de las necesidades
educativas especiales en los estudiantes y sus trayectorias escolares.

Ademas se plantea relevante considerar aspectos contextuales desde MINEDUC
para la implementacion de la politica, por una parte el trabajo de PIE en contextos
socioeconOmicos precarios, que implican una serie de necesidades basicas que
dificultan el desempefio de los estudiantes y ademas las carencias culturales de las
familias y nifios/as lo que implica posibles dificultades de aprendizaje y por lo
tanto mayor cantidad de diagnoésticos en los establecimientos escolares y mayor
demanda de trabajo en estas escuelas.

"porque en ambientes que son mds desprovistos de muchas cosas, hay nifios que lo
necesitan... ;por qué los dejamos de lado? A veces siguen con necesidades” (JUPT, RM,
PS, AB, 3)

En zonas rurales también se plantea como necesaria una mayor consideracion del
contexto de los estudiantes en cuanto a la implementacién del trabajo con NEE,
principalmente por los recursos necesarios para un adecuado trabajo (escasez de
profesionales dispuestos a trabajar en zonas rurales y que cuenten con las
competencias necesarias y por otra parte recursos materiales que faciliten el
acceso de familias y nifios a las escuelas)

En muchos establecimientos educativos se considera frente a los aspectos antes
mencionados, que la subvencién destinada al trabajo con estudiantes con
necesidades educativas especiales no se hace suficiente para la amplitud de
recursos (materiales, humanos y formativos) necesarios para un adecuado trabajo
de integracién en las escuelas y por tanto de menor manera para un trabajo de
inclusién que requeriria ademas desarrollo de aspectos culturales de las escuelas.

“Me desilusiona que intentaron trabajar la inclusion, pero cayeron en la integracion
igual, con esto del trabajo e interaccion entre profesor y diferencial, de estar en el
aula, pero igual tiene el concepto médico detrds, pues la diferenciacion la marca
finalmente el médico. Y sequimos etiquetando, "nifios con necesidades educativas
especiales”, en términos de concepto seguimos igual, diagnosticar a un nifo para la
comunidad es que este tiene alguna deficiencia y sobre todo para la comunidad de
acd, donde todos se conocen, aunque tu hagas todas las reservas posible, ese nifio es
"especial” para la comunidad” (Especialista, V, M, AB,1)

b) Evaluaciéon MINEDUC

La evaluacion del acompafiamiento de MINEDUC es principalmente débil, se
plantea que MINEDUC no acompaiia, sino que fiscaliza, y es una fiscalizacion
bastante ruda centrada en la revisién de papeles y acciones que muchas veces
avalen el uso de recursos.

"MINEDUC vienen tarde, mar y nunca, y son muy criticos...deberian ayudar en echar
a andar este proyecto... vez que han venido han encontrado todo malo"(Director, RM,
M, DE, 1)
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“se ha ido puliendo con la provincial. Ahora se puede hacer una lectura mds tnica.
Podrian sintetizar los formularios” (Especialista, RM, PS, DE, 1)

En algunos casos se plantea que MINEDUC ha tenido un buen acompafiamiento y
que responden las dudas. En todos los casos se plantea que MINEDUC deberia dar
mas apoyo técnico, acompafar los procesos de implementacién, capacitar
profesionales, preocuparse de los profesionales que ingresan al Programa y
considerar el contexto en que las escuelas estan insertas.

"

s un acomparfiamiento burocrdtico, es por lo tanto mentiroso y sobre informes
mentirosos no puedes construir nada. Debieran tener el ministerio un equipo
consultor, que se instale en las sales una semana como minimo... Aqui han venido a
supervisar pero es un chiste, vienen con formulario y no demoran mds de 15 minutos,
esa cosa no genera nada, queda la sensacién de que se cumplen metas cuantitativas
de visitas, pero no hay calidad, las visitas deberian dejar tareas pendientes,
compromisos adquiridos, observaciones por discutir. Y por lo tanto que los PIE
pudieran generar memoria, este afo trabajamos movilidad y veamos como
avanzamos y construir historia. Los PIE no tiene historia. Las escuelas ptblicas no
tienen historia” (JUTP, RM, M, AB, 1)

En general las escuelas municipales ubicadas en contextos socioecondmicos bajos
o medio bajo sefialan la dificultad de trabajo en esos contextos, algunas de estas
dificultades refieren a violencia en los entornos de las escuelas, la alimentacion y
cuidado de los nifios/as por parte de sus apoderados, la participaciéon de padres y
madres en la educacién de sus hijos/as, la asistencia a clases de estudiantes,
escasos recursos culturales para el apoyo a nifios/as y escasos recursos
econdmicos para solicitar ayudas externas que fuesen necesarias. Profesionales de
PIE como otros actores de la escuela consideran relevante la consideracién de
estas necesidades extras para trabajar con NEE de nifios y nifias.

"Piden mucho pero se puede concretar en algunos lugares”(Psicélogo, RM, P.S, AB,

1)

"el entender el dia a dia, ver como funciona porque hay cosas que dicen que tenemos
que hacer pero no estdn relacionadas con el dia a dia..el estar presente, ver las
necesidades de cada escuela"(Especialista, V, M, AB, 3)

“Podria ser como encuentros entre escuelas para ver experiencias, dar cursos a los
profesores, dar materiales, recursos, talleres, talleres con los apoderados. Los
recursos que sean transparentes, saber en qué se pueden usar los recursos”
(Coordinadora, RM, M, DE, 3)

Se critica también la ambigiiedad de respuestas de distintas instancias asociadas a
MINEDUC

"Desde provincial dan informaciones pero no hay acuerdos con MINEDUC. La evaliio
pésimo, se deberia trabajar en conjunto, el ministerio, la secretaria, no puede ser que
la gente no se ponga de acuerdo en las orientaciones” (Coordinadora, RM, M, C, 1)
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d. RESULTADOS DE LA ENCUESTA DE ANALISIS DE LA IMPLEMENTACION
DE PIE

En el siguiente apartado, se describiran los resultados de la encuesta aplicada a los
directores de escuelas que han incorporado la politica PIE, habiendo alcanzado
durante la presente recoleccion de informacién, un total de 362 encuestas
efectivamente contestadas. En las siguientes paginas se realizard un analisis
descriptivo de los principales resultados de la encuesta, intentando ademas
profundizar en aquellas caracteristicas de las escuelas PIE, segun sus variables
sociodemograficas.

Cabe senalar que los valores SIMCE utilizados durante todo este apartado, tanto en
resultados como en Grupo Socioecondémico, serdn aquellos obtenidos de las bases
de datos 42 basico del afio 2011, pues los resultados 2012 se dieron a conocer una
vez terminado este proceso de levantamiento de informacién.

1. Distribucion de Matricula en Escuelas PIE

Lo primero en lo que se profundizara en el presente analisis, es en la distribucién
de la matricula tanto a nivel escuela como a nivel de especificacién de las NEE,
realizando la respectiva comparacién entre la muestra encuestada con el universo
de escuelas que poseen PIE.

Tabla N2 23: Comparacion Matricula universo y muestra PIE

Region Universo escuelas PIE Muestra PIE
Matricula Total 407,4 377,9
Estudiantes PIE 36,2 45,9*

Estudiantes NEET 25,5 36,9*
Estudiantes NEEP 12,6 13,4

* Diferencias estadisticamente significativas al 0,05
Elaboracién propia a partir de Bases de Datos PIE MINEDU y Encuesta de Caracterizacién de
Escuelas que han implementado Proyectos de Integracién Escolar

Se puede observar en la tabla N2 23, la existencia de algunas diferencias
significativas entre la informacion levantada en la encuesta y lo que sucede con el
universo de escuelas PIE, principalmente en cuanto a que las escuelas encuestadas
bajo un formato “no oficial” o externo al MINEDUC, sefialan la existencia de
muchos mdas alumnos con Necesidades Educativas Transitorias que los que
efectivamente ingresaron al programa. Esto se puede explicar en parte porque
sucede que las escuelas reconocen muchas mas necesidades educativas (muchos
de ellos efectivamente diagnosticados) que los que soporta el sistema. Por eso
vemos una diferencia estadisticamente significativa a favor del promedio de
alumnos con NEET, en el caso de la muestra, aumentando de esta forma también,
los alumnos que efectivamente estan en los Proyectos de Integracion Escolar.
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En relacion a los estudiantes con NEEP, no existen diferencias estadisticamente
significativas entre la matricula existente tanto en la muestra efectivamente
encuestada como el universo de escuelas PIE, esto puede deberse a que para las
escuelas, el tener mas estudiantes con necesidades educativas especiales
permanentes de los que permite programa (dos por curso) es un tema mucho muy
complejo de sostener. Por eso es que las escuelas consideran que el sistema no da
soporte para los alumnos con Necesidades Educativas Permanentes, pero si para
los alumnos con Necesidades Educativas Transitorias.

2. Coordinacion de los Programas de Integracion Escolar

A continuacion se observaran los principales datos acerca de la coordinacién de la
escuela, principalmente en cuanto a la existencia de un coordinador general por
escuela y cuanto tiempo dedica efectivamente a esta labor.

Grafico N2 44: Existencia de coordinador de Equipo de Integracion Escolar

Existencia de coordinador del equipo de integracion

my

B No

Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacién de PIE” realizada a
directores de manera online

Gran parte de los directores encuestados sefalan contar con un coordinador de
equipo de integracion al interior del establecimiento, alcanzando un 87,9% de
inclinaciones positivas, lo que habla de una fuerte estructura organizativa al
interior de los establecimientos que poseen proyectos de integracion. La existencia
de coordinador pareciera ser una figura organizacional presente mayoritariamente
en algunos tipos de escuelas mas que en otros.
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En el caso de la dependencia administrativa, se puede observar que casi la
totalidad de las escuelas particular subvencionadas encuestadas (98%) poseen un
coordinador dentro de la escuela, mientras que en sector municipal un cifra algo
menor (83,9%) poseen este cargo administrativo.

Grafico N2 45: Existencia de coordinador de Equipo de Integracion Escolar
segin dependencia administrativa

Existencia de coordinador segin dependencia

Particular Subvenclonado GEH

Municigal 83,9%

Elaboracién propia a partir de encuesta “Andlisis de la implementacién de PIE” realizada a
directores de manera online

Aunque el porcentaje de escuelas municipales que posee un agente especifico
encargado de la coordinaciéon de PIE es bastante alto, se observa una diferencia
significativa (con un 95% de confianza) entre ambas dependencias, pudiendo
afirmar que en las escuelas municipales existen un cierto déficit de profesionales
en el cargo de coordinaciéon de los equipos PIE, habiendo en muchos de estos la
necesidad de que otro agente de la escuela asuma dicha obligacion.
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Grafico N2 46: Existencia de coordinador de Equipo de Integracion Escolar
segun zona

Existencia de coordinacién segun zona

Urbano 92,6%

Rural A

Elaboracién propia a partir de encuesta “Andlisis de la implementacién de PIE” realizada a
directores de manera online

En relacién a la existencia de coordinador de equipos PIE, seglin la zona en que se
encuentra la escuela, es posible observar nuevas diferencias entre ambas zonas.
Asi, del total de escuelas de zonas urbanas, un 92,6% de estas escuelas poseen un
coordinador de programas de integracion, mientras que de las escuelas que se
encuentran en zonas rurales, un 77,1% de estas posee dicho coordinador. Existen
de esta forma, diferencias estadisticamente significativas entre ambas cifras (con
un 95% de confianza).

Ahora, si se cruzan ambas variables, tanto zona como dependencia administrativa,
es posible observar como estas diferencias poseen algunas diferencias
fundamentales.
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Grafico N2 47: Existencia de coordinador de Equipo de Integracion Escolar
seglin dependencia administrativa y zona

Existencia de coordinador segun dependencia y zona

® Urbane ™ Rural

97,8%

BO,6%

Ta7%

Municipal Particular subvencionado

Elaboracién propia a partir de encuesta “Andlisis de la implementacién de PIE” realizada a
directores de manera online

Se observa que entre aquellas escuelas que son municipales y que pertenecen a
zonas urbanas, un 89,6% de estas posee un coordinador de Programas de
Integracién Escolar, mientras que entre aquellas escuelas de la misma dependencia
pero ubicadas en zonas rurales, un 74,7% posee coordinador de Programas de
Integracidn, diferencias las cuales son estadisticamente significativas (con un 95%
de confianza).

Ahora, llama la atencién que entre las escuelas particular subvencionadas un
97,8% de las escuelas urbanas de esta dependencia poseen coordinador, mientras
que el 100% de las escuelas particular subvencionadas poseen este actor clave
para los Programas de Integracion Escolar.

En este sentido, son las escuelas municipales las que poseen una mayor ausencia
de coordinadores al interior de sus establecimientos, mas alla de la zona en que
estas se ubiquen (diferencias significativas tanto en el caso de las escuelas urbanas
como rurales con un 95% de confianza). De esta manera, las escuelas municipales
no tendrian la capacidad de contratar a un profesional especializado en la
coordinacion de los programas de integracion escolar, ya sea por falta de recursos
o porque muchas de estas escuelas, sobre todo rurales, poseen una cantidad de
profesionales reducidas.

Toda esta informacién debe ser contrastada con cuantas horas efectivamente los
coordinadores (en el caso de que existan) llevan a cabo su funciéon dentro del
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establecimiento, observando asi, si esta funci6on se realiza con dedicacion
exclusiva o si mas bien se comparte con otras funciones.

A nivel general, los coordinadores dedican en promedio 16,9 horas de su jornada a
tareas de coordinacion, lo que debe dividirse en trabajo colaborativo, diagndsticos,
socializacion, supervision, etc. Es posible afirmar entonces, que estos profesionales
dedican menos de la mitad de la jornada maxima (44 horas) en este tipo de tareas.

La distribucion de horas en las distintas escuelas es muy heterogénea, ubicandose
el 50% de la distribucién bajo las 12 horas y el otro 50% sobre estas horas,
teniendo incluso algunas escuelas con mas de 44 horas dedicadas a la
coordinacién, aunque con mas de un coordinador dedicado a estos temas. Como
era de esperar, la moda de la distribuciéon se ubica en las 44 horas de trabajo
semanal, lo que habla de la existencia de un gran nimero de escuelas en nuestro
pais que posee un coordinador dedicado de manera exclusiva a estas funciones,
especificamente un 11,5% de las escuelas encuestadas poseen un coordinador con
44 horas de trabajo semanal.

Grafico N2 48: Horas de coordinador segin NSE de la escuela

Promedio de horas Coordinador segun NSE

256

19,14

Bajo Medio Alto Medio Alto/Alio

Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacién de PIE” realizada a
directores de manera online

Algo interesante de observar, es la distribucion de horas de contrato del
coordinador segun el NSE del establecimiento donde trabaja. De esta manera, es
posible observar que las horas de trabajo aumentan segiin aumenta también el
nivel socioeconémico de la escuela, pues se puede entender que una escuela con
mejor NSE, posee mds recursos (mas alla de la subvencion PIE) para contratar a
estos profesionales. Los coordinadores que trabajan en escuelas del NSE Bajo,
poseen en promedio 13,79 horas a la semana de trabajo, mientras que los
coordinadores del GSE Medio Alto/Alto, poseen en promedio 25,6 horas semanales
dedicadas a dicha funcioén, es decir una diferencia (estadisticamente significativa
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con una significancia de 0,05) en los promedios de casi 8 horas de trabajo entre
estos dos NSE.

Cabe sefialar, que controlado por dependencia administrativa las escuelas
igualmente muestran diferencias estadisticamente significativas (con significancia
de 0,05), algo menores que controlado por NSE.

Grafico N2 49: Horas de coordinador segin dependencia administrativa de la
escuela

Promedio de horas Coordinador segun dependencia

Municipal 15,33

Particular Subwencionado 20,18

Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacién de PIE” realizada a
directores de manera online

Los coordinadores de Programas de Integracidon Escolar que pertenecen a escuelas
municipales, trabajan en promedio 15,33 horas semanales en su institucion,
mientras que aquellos coordinadores que pertenecen al mundo particular
subvencionado, trabajan en promedio 20,18 horas semanales en su
establecimiento. Se observa de esta manera, que en las escuelas de administracion
particular subvencionada, se movilizan mas recursos en funciéon de financiar las
horas de profesionales dedicados exclusivamente a labores de coordinacién.
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3. Equipo de Integracion Escolar

En relacibn a los equipos de Integracion escolar, su existencia en el
establecimiento y la composicion de estos, se pudo observar la siguiente
informacion.

Grafico N2 50: Existencia de Equipo de Integracion Escolar

Existencia de equipo de apoyo del Proyecto de Integracion Escolar

u5j
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Elaboracién propia a partir de encuesta “Andlisis de la implementacién de PIE” realizada a
directores de manera online

Un alto porcentaje de las escuelas encuestadas (93,8%) sefialan poseer un equipo
dedicado exclusivamente al apoyo y ejecucion del Proyecto de Integracion Escolar,
variando en cierta medida estos porcentajes segin sus caracteristicas
sociodemograficas.

Es posible observar en el grafico N251, que la zona y la dependencia pueden
explicar en parte la existencia de equipo PIE en cada una de las escuelas. De esta
forma, de las escuelas que se encuentran en zonas urbanas, un 95,4% de estas
posee un equipo especifico para su programa de integracion escolar, mientras que
del total de escuelas rurales un 90,2% de estas posee dicho equipo. Algo similar
pasa con la dependencia, del total de escuelas municipales un 92,6% de estas
posee equipo PIE, mientras que un 96,9% de las particular subvencionadas trabaja
con dicho equipo. Se debe sefialar que las diferencias tanto en relacién a la zona
como la dependencia administrativa no son estadisticamente significativas.
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Grafico N2 51: Existencia de Equipo de Integracion Escolar segiin zona y
dependencia

Procentaje de escuelas con Equipo PIE

m
=
A
Munltlpal _ Q‘EJE*
m
=
4
=
A
A
Particular Subvencionado 96,9%

Elaboracién propia a partir de encuesta “Andlisis de la implementacién de PIE” realizada a
directores de manera online

Donde si se pueden observar diferencias estadisticamente significativas es
mediante la comparacion de las escuelas segin su NSE.
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Grafico N2 52: Existencia de Equipo de Integracion Escolar segin NSE

Porcentaje de escuelas con Equipo PIE segun NSE
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Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacion de PIE” realizada a
directores de manera online

Si bien, mas alla del NSE al que pertenezca el establecimiento los porcentajes de
presencia de un equipo de integraciéon escolar son mas bien altos, existen
diferencias importantes y significativas (0,05 de significancia) entre estos
porcentajes mirando especificamente el NSE Bajo. Desde este punto de vista, mas
del 96% de las escuelas de NSE Medio Bajo y Medio poseen equipos de integracion
y el 100% de las de NSE Medio Alto/Alto también, entonces llama la atencién el
hecho de que la cifra baje abruptamente entre las escuelas de NSE Bajo (88,3%),
donde al parecer estas escuelas no poseerian los recursos necesarios para generar
un sélido equipo de integracidn.

Desde este punto de vista, la ausencia de equipo de integraciéon es un tema que
complica mayormente a las escuelas de NSE Bajo las cuales, a partir de los datos
anteriormente estudiados, constituyen el 30% de las escuelas de nuestro pais y
son las que poseen el mayor numero de estudiantes diagnosticados con
discapacidad intelectual (leve y moderada). Por lo tanto, se considera que 22% de
escuelas de NSE Bajo sin equipo de integracidn escolar, es una cifra bastante alta
para las complejidades en términos del trabajo con NEE, que estas deben
enfrentar. La pregunta que debe realizarse entonces es, porqué estas escuelas no
han logrado obtener los recursos, ya sea desde PIE o SEP, que les permitan
constituir un equipo de integracién escolar consolidado.

En cuanto a los profesionales que forman parte de estos equipos de integracion
escolar, se puede sefalar que en términos nacionales, estos equipos estan
compuestos en promedio por 5,6 profesionales, no habiendo grandes diferencias
en el promedio controlando por zona, dependencia y NSE. Lo que si es interesante
de observar, es la diferencia en el numero de profesionales de dos regiones con
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escuelas de similares caracteristicas, las cuales constituyen las tinicas dos regiones
que se desvian significativamente de la media; Aysén y Arica y Parinacota.

La region de Aysén posee en promedio 1,67 profesionales en el equipo de
integracion escolar, mientras que en la region de Arica y Parinacota existen 12,2
profesionales en sus equipos. Llama la atenciéon que ambas regiones poseen
caracteristicas similares en relacion al porcentaje de alumnos diagnosticados, tipos
de NEE, tamafio de las escuelas, etc. pero sin embargo promedios totalmente
contrapuestos en cuanto a los tamafos de los equipos.

A continuaciéon, se profundizaran las cifras anteriormente mencionadas
observando ahora cuales son los profesionales que componen los equipos que
trabajan la Integracién Escolar.

Grafico N2 53: Distribucion de Profesionales en escuelas con Proyectos de
Integracion Escolar

Profesionales en escuelas con Proyectos de Integracion Escolar
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Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacion de PIE” realizada a
directores de manera online

Se puede observar que dentro de las escuelas encuestadas, el 78,5% de estas
escuelas poseen educadoras diferenciales, mientras que un 76,8% de estas
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escuelas hay Psicélogo. El hecho de que estos dos profesionales sean los que
mayoritariamente se encuentren trabajando en los equipos de integracion de estas
escuelas no es casual, pues los Educadores Diferenciales son quiénes han de
realizar el trabajo colaborativo al interior del aula y los Psicélogos los que mas
amplitud de diagndsticos poseen. También existe un alto porcentaje de escuelas
que poseen Fonoaudidlogos, los cuales trabajan con TEL y que se corresponde
totalmente al hecho de que esa NEE es la quinta mas diagnosticadas en las escuelas
de nuestro pais.

En menor porcentaje siguen Psicopedagogos (41,4%), Otros profesionales
(35,4%), Kinesiologos (17,7%), Orientadores (9,1%) y finalmente la lista la cierran
los Médicos (8%), quiénes constituyen una verdadera complejidad en el sistema de
diagnoésticos de NEE, pues seglin esta politica todos los alumnos postulados a la
politica deben pasar al menos por la revision de un Médico y considerando que
algunos de estos son a su vez Neurdlogos, poseen la exclusividad de diagnosticar
TDA.

Ahora bien, observando los profesionales que componen los equipos PIE, segin la
dependencia administrativa de estos, la distribucion de los datos es la siguiente.
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Grafico N2 54: Profesionales en equipos de Integracion Escolar segin
dependencia administrativa

Profesionales pertenecientes a equipos PIE seglin dependencia
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Elaboracién propia a partir de encuesta “Andlisis de la implementacién de PIE” realizada a
directores de manera online

Si se observa la distribucién de profesionales en los equipos de Integracion Escolar
segin la dependencia de las escuelas, los establecimientos particular
subvencionados poseen mas profesionales trabajando en sus dependencias que en
el caso del mundo municipal. De esta forma, un 84% de las escuelas particular
subvencionadas poseen educadores diferenciales versus un 76,2% de escuelas
municipales que poseen dichos profesionales. Se mantienen la tendencia, aunque
menos significativa en el caso de la existencia de Psicdlogos y Psicopedagogos, no
habiendo diferencias en el caso de la existencia de Fonoaudidlogos segun la
dependencia (59,8% en el mundo municipal y 59,4% en particular
subvencionados).

Algo que llama la atencidn, es que existe un mayor porcentaje de kinesidlogos
trabajando en las escuelas municipales que particular subvencionadas (29,9%
versus un 7,5%), lo que puede dar cuenta que muchas corporaciones de educacién
han invertido en la incorporacion de kinesidlogos que trabajen con discapacidades
fisicas o motoras. Ademas, en el mundo profesional existe un gran porcentaje de
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“otros profesionales” que trabajan en los equipos PIE, observandose la necesidad
de estas escuelas de incorporar otro tipo de profesionales (docentes formales o
asistentes sociales), debido al menor acceso y disponibilidad de profesionales
especificos que tienen algunas escuelas municipales.

Algo que es importante sefalar, es el hecho que un 14,2% las escuelas particular
subvencionadas poseen un médico trabajando en el equipo PIE del
establecimiento, mientras que en las escuelas municipales esta cifra se reduce a un
6%. Es importante hacer dialogar este dato con los datos presentados en el analisis
estadistico descriptivo, donde se pudo observar que las escuelas particular
subvencionadas diagnostican mas TEL, suponiendo que estas escuelas poseen un
mayor acceso a médicos (en particular neurélogos) que las escuelas municipales,
las cuales al no tener acceso a este profesional, podrian diagnosticar otras NEE.
Con estos datos se puede aceptar dicho planteamiento, donde se observa, que las
escuelas particular subvencionadas poseen un mayor porcentaje de médicos
trabajando especificamente en los equipos PIE de la institucion, que las escuelas
municipales.

Ahora, se observaran los profesionales que trabajan en escuelas segin zonas.

Grafico N2 55: Profesionales en equipos de Integracion Escolar segin zona
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Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacion de PIE” realizada a
directores de manera online
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En relacion a los profesionales que trabajan en los equipos PIE de las instituciones
encuestadas, es posible observar que del total de escuelas urbanas los porcentajes
de profesionales trabajando alli son siempre mayores que en el caso de las
escuelas rurales, por ejemplo, del total de escuelas urbanas un 63,6% de estas
sefalan poseer fonoaudi6logo en sus equipos, mientras que del total de escuelas
rurales el 50,5% de estas poseen este profesional. Uno solo profesional es la
excepcidn a esta regla; el médico. Se observa que un 10,1% de escuelas rurales
sefiala poseer un médico como parte de su equipo de integracidn, mientras que en
el caso de las escuelas urbanas este porcentaje llega solo hasta un 7,1%. Llama la
atencion, que las escuelas rurales posean comparativamente mdas médicos
trabajando en sus establecimientos que las escuelas urbanas, lo que se puede
entender como que los médicos en los sectores rurales estan mas disponibles que
otros profesionales, debido a que es un necesidad basica para toda la comunidad
local contar con este profesional, mas alld de la atenciéon que pueda entregar
solamente a la escuela.

A continuaciéon se observara la distribucién de profesionales que apoyan de
manera externa los PIE de los establecimientos.

Grafico N2 56: Profesionales externos al Proyecto de Integracion Escolar
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Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacion de PIE” realizada a
directores de manera online
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Del 58,1% de establecimientos que sefialaron recibir algin tipo de apoyo externo,
el médico se constituye como el principal apoyo, donde un 63,8% de las escuelas
encuestadas sefiala recibir apoyo externo de este profesional. Cabe decir, que los
procedimientos de diagnostico desde el decreto 170, sefialan la obligatoriedad de
que todos los alumnos postulados sean observados por un médico, ahi el gran
porcentaje de apoyo desde el exterior por parte de este profesional.

Luego del Médico, un 33% de las escuelas sefala recibir el apoyo externo de
Psicologo, lo cual se condice también con que por un tema de costos, pues muchos
sostenedores de escuelas estarian optando por contar con psicélogos que trabajen
de manera externa con las escuelas que estdn bajo su administracién y no de
manera especifica en una sola instituciéon. El resto de profesionales se comporta
de manera mas heterogénea, de acuerdo a la necesidad de acudir a uno u otro
profesional para un diagnostico especifico.

Ahora, si se controlan estos datos por la dependencia administrativa del
establecimiento, se puede observar la siguiente distribucién.

Grafico N2 57: Profesionales externos al Proyecto de Integracion Escolar
segun dependencia

Profesionales externos segun dependencia
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Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacién de PIE” realizada a
directores de manera online
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Se observa que en ambas dependencias el profesional que mas apoyos externos
realiza es el médico, estando presente en un 69,9% de las escuelas particular
subvencionadas que sefialar recibir apoyos externos, mientras que este mismo
apoyo se puede observar en un 61,8% de las escuelas municipales. De esta manera,
es posible afirmar que en ambos casos la figura del médico es mas bien una figura
externa, donde principalmente a través del sistema publico de salud se puede
optar a sus atencién, siendo muy complejo que un médico trabaje internamente en
la escuela, ya sea por costos, accesos o también, por la falta de vocacion de un
médico a trabajar en establecimientos educacionales. Asi entonces, la gran
diferencia entre ambas dependencias la marca el hecho de que las escuelas
particular subvencionadas tendrian mas acceso a atencion médica, ya sea
contratando un médico particular que diagnostique a los alumnos o también, como
se vio en el analisis anterior, optando por médicos que trabajen internamente en
los equipos de integracion del establecimiento.

En la misma linea, se puede observar que entonces las escuelas municipales
poseen un mayor acceso que las escuelas particular subvencionadas en el caso de
los psico6logos, ya que las corporaciones o direcciones municipales suelen tener un
psicologo a disposicién de sus establecimientos. El facil acceso a este profesional,
pareciera marcar la tendencia de diagndsticos discutidas en los apartados
anteriores, donde se pudo observar que en el mundo municipal los mayores
porcentajes de diagndsticos son aquellos realizados por psicologos (por e;j.
Discapacidad intelectual leve) y en menor medida los realizados por Neurologos
(por ej. TDA), pues si es dificil optar a un médico general, mucho mas es optar a
Neurologo.

Parece bastante complejo de determinar, pero los datos aqui expuestos sefialan
que los diagnosticos dependen no solamente de la NEE objetiva que los alumnos
poseen, sino en mayor medida del real acceso que las escuelas tienen a los
profesionales que diagnostiquen estas NEE, cambiando y determinandose estos
diagnosticos por dependencia, zona y lo mas grave aun, seguin NSE.

De hecho, anteriormente se mencioné que los diagnésticos varian segin el NSE
que posee la escuela, por lo tanto es posible observar que las escuelas de GSE Bajo
diagnostican mayoritariamente Discapacidad Intelectual Leve, mientras que las
escuelas de los GSE Medio Alto/Alto diagnostican mayormente TDA. Siguiendo con
la linea de este andlisis, se contrapondran estos datos con los datos de acceso a
profesionales externos a las escuelas.

191



Grafico N2 58: Profesionales externos al Proyecto de Integracion Escolar
segin dependencia
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Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacién de PIE” realizada a
directores de manera online

Como ha sido la descripcidn a lo largo de este analisis, la figura del médico toma
una gran preponderancia en cuanto profesional de apoyo externo, siendo este el
profesional que mas apoyo externo realiza (recordando nuevamente la
obligatoriedad de que los médicos deben atender a todos los alumnos que quieran
ser postulados a PIE). De hecho, son las escuelas de NSE mas bajos las que dicen
tener un mayor acceso a médico, principalmente porque estas escuelas necesitan
del servicio publico de salud para poder diagnosticar a sus alumnos, no existiendo
profesionales de esta area que trabajen internamente en la institucion.

Ademas, se observa como las escuelas ubicadas en el GSE Bajo poseen un
importante acceso a Psicdlogo, donde el 54,6% de estos establecimientos sefiala
tener acceso de manera externa a este tipo de profesionales. Asi, al ser la mayor
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parte de estos establecimientos de NSE Bajo municipales, se puede entender un
mayor acceso a Psicologo, lo cual puede determinar el tipo de diagnostico que se
ha realizado.

Las escuelas de NSE Medio Alto/Alto al tener un 33,4% de diagnosticos TDA (ver
Grafico n°33) tenderian no solo mas acceso a médicos, sino que dentro de estos
porcentajes estarian incorporados también los neurélogos, siendo estos los tinicos
capacitados para diagnosticar dicha NEE. En definitiva, los datos ayudan a
comprender y observar como los diagnosticos realizados por parte de las escuelas,
dependen en gran medida del acceso interno o externo al profesional capacitado
para diagnosticarlos y por lo mismo, la tendencia de un tipo de diagnostico en
particular, responde al escenario en que se encuentra dicho establecimiento
teniendo acceso a un profesional y no a otro.

Ahora, en relacion al tipo de instrumentos que utilizan estos profesionales para
diagnosticar a los alumnos, se puede observar la siguiente informacidn.

Grafico N2 59: Procedencia de instrumentos de Diagnosticos PIE
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Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacién de PIE” realizada a
directores de manera online

Se observa como la procedencia mas comun de los instrumentos es directamente
desde el sostenedor o de la coordinacion PIE comunal (59,1% de las escuelas),
ademas se debe sefialar que un importan nimero de escuelas (36,2%) genera sus
propios instrumentos de diagndstico y un (29%) lo descarga desde internet. Es
decir, si la escuela no recibe directamente los instrumentos desde el nivel central,
simplemente es confeccionado autbnomamente o ayudados por internet, pero un
muy bajo porcentaje de escuelas sefiala que estos sean entregados por otras
instituciones externas (DEPROV o ATE’s).
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Ahora, si se observa esta distribucidn segtn la dependencia administrativa de los
establecimientos, la distribucion es la siguiente.

Grafico N2 60: Procedencia de instrumentos de Diagndsticos PIE segun
dependencia administrativa
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Elaboracién propia a partir de encuesta “Andlisis de la implementacién de PIE” realizada a
directores de manera online

Lo mas interesante de observar con estos datos, es el hecho de que la gran
diferencia en la procedencia de instrumentos segin dependencia, se da como era
de esperar, en el caso de la participacién del sostenedor o coordinador comunal,
donde un 64,8% de las escuelas municipales sefiala que esta institucionalidad es la
que provee dichos instrumentos, mientras que en el caso de las escuelas particular
subvencionadas este apoyo externo disminuye al 45,3% de las preferencias.

En los demas “tipos” de procedencia de instrumentos, son las escuelas particular
subvencionadas las que sefalan contar con un mayor apoyo en tema de
instrumentos de diagndstico, aunque las diferencias no muestran una alta
significancia. Llama la atencién el hecho de que un mayor porcentaje de escuelas
particular subvencionadas que municipales, sefialan que la DEPROV les entrega
directamente estos instrumentos de diagnéstico.

En definitiva se observa que mas alld de la dependencia son las instituciones
sostenedoras las encargadas de entregar los documentos de diagndstico a los
establecimientos, habiendo también un alto porcentaje de escuelas que desarrolla
sus instrumentos internamente y también que los descargan de internet.
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4. Utilizacién de recursos en el Proyecto de Integracion Escolar

Se observara a continuacion, cuales son los principales lineamientos en la
utilizacién de recursos que las escuelas estan llevando a cabo, en relacion a sus
Programas de Integracion Escolar.

En relacion a los recursos destinados a capacitaciones, es posible sefialar que en un
65,1% de las escuelas encuestadas, se destinan recursos para capacitaciones de los
agentes del establecimiento, estos porcentajes varian de acuerdo a la dependencia
y Zona en que se ubiquen estos establecimientos.

Grafico N2 61: Procedencia de instrumentos de Diagnoésticos PIE segiin
dependencia administrativa y zona
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Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacion de PIE” realizada a
directores de manera online

En relacion a la definicion de recursos con foco en capacitaciones, se observa que
estos han de destinarse a dichas actividades, principalmente en el caso de las
escuelas particular subvencionadas, habiendo altos porcentajes de utilizacién de
recursos en capacitaciones incluso cuando estas escuelas se encuentran en
sectores rurales (80%). Al contrario, en el caso de las escuelas municipales se
puede observar que la utilizacion de recursos en capacitaciones es menor,
diferencia que se acrecienta en el caso de aquellas escuelas que ademas se ubican
en sectores rurales.

Algo interesante de observar es como se distribuye la utilizacién de recursos en
capacitaciones segliin regiones.
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Grafico N2 62: Utilizacion de recursos en capacitaciones segin region
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Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacion de PIE” realizada a
directores de manera online

Se observa una clara diferencia en las distintas regiones de Chile, en relacién a la
utilizaciéon de recursos con foco en capacitaciones, de esta manera en regiones
como Aysén, Atacama u O’Higgins existe una proporciéon menor de escuelas que
sefiala distribuir sus recursos con foco en las capacitaciones, mientras que en
regiones como la Araucania, Magallanes o Arica y Parinacota ocurre exactamente
lo contrario, altos porcentajes de escuelas utilizan los recursos con foco en
capacitaciones.

Estas distribuciones parecieran estar totalmente alineados con el hecho de que las
regiones con mayor utilizacién de recursos en capacitacidn, poseen un porcentaje
mayor de establecimientos particular subvencionados (ver grafico N29), mientras
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que en las regiones con menos utilizaciébn de recursos hay mas escuelas
municipales. En definitiva, se puede observar que la utilizacién de recursos en
capacitaciones es algo que esta relacionado con la dependencia administrativa del
establecimiento, pues al parecer en las escuelas municipales los recursos estarian
dirigidos a otro tipo de prioridades (de infraestructura o contratacién), mientras
que en las escuelas particular subvencionadas la capacitacion seria una prioridad
cuando ya se ha generado un piso minimo en términos de condiciones educativas.

Grafico N2 63: Orientacion de las capacitaciones segin agente escolar
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Elaboracién propia a partir de encuesta “Andlisis de la implementacién de PIE” realizada a
directores de manera online

En relacion a la orientacion de las capacitaciones, se puede observar que estas
estdn dirigidas mayoritariamente a los docentes de la institucién, habiendo un
53% de directores que sefialan aquello, luego le siguen los especialistas (38,4%),
los directivos (26,2%) y otros agentes (8%) dentro de los cuales se ubican
principalmente apoderados y asistentes de la educacién, no habiendo grandes
diferencias segun las variables sociodemograficas trabajadas durante esta
investigacion. Estos datos tienen sentido y pueden alinearse con el hecho de que
son estos agentes los que mas capacitaciones han de necesitar, en vista que esta
politica emplaza a los profesores a tener las herramientas para el trabajo
colaborativo al interior del aula, la planificacion conjunta y la adecuacién
curricular.

Ahora, observando como se planifican y cudles son las prioridades de esta
planificacion de recursos, se pueden observar interesantes datos. Primero, el
72,9% de los directores encuestados sefiala que en su establecimientos se planificd
el uso de los recursos provenientes de PIE, observandose las siguientes
prioridades de dicho uso de recursos.
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Grafico N2 64: Prioridades en la planificacion y utilizacion de recursos
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La principal prioridad de la utilizacién de recursos es la contratacion de nuevos
especialistas para la institucién, donde un 54,6% de las escuelas encuestadas ubica
dicha actividad en esta posicién. Por su parte, el gasto de recursos en
incorporaciéon de material didactico, posee un 16,3% de las preferencias de
primera prioridad y un 37,2% de segunda prioridad. Un alto porcentaje de tercera
prioridad es ocupado por la capacitacion de actores escolares (14,8%), llamando la
atencidn el alto porcentaje de escuelas que priorizan la generacion de actividades
para aumentar la inclusion.
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En definitiva las prioridades de las escuelas parecieran agruparse en cuatro
niveles, la contratacion de especialistas, incorporacién de material educativo,
capacitacion y generacion de actividades para la inclusion.

Ahora bien, profundizando los datos segiin dependencia administrativa, se puede
observar lo siguiente.

Grafico N2 65: Prioridades en la planificacion y utilizacion de recursos segun
dependencia administrativa
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Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacién de PIE” realizada a
directores de manera online

Los porcentajes de prioridades de recursos no varia demasiado segiin dependencia
administrativa, de esta forma la contratacién de nuevos especialistas es la
prioridad en ambas dependencias administrativas, habiendo mas del 50% de
escuelas que se inclina por este item. Aunque el segundo item en ambos tipos de
establecimientos corresponde a la incorporacién de material educativo, llama la
atencion que un 20,1% de escuelas municipales se inclina por este item, mientras
que solo un 8,5% de escuelas particulares subvencionadas se inclina por lo mismo.

Otra cosa que llama la atencién, es el hecho que para las escuelas particular
subvencionadas no es una prioridad el mejoramiento de la infraestructura,
quedando relegado este item a la ultima posiciéon de primeras prioridades,
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mientras que para las escuelas municipales constituye el tercer item de primeras
prioridades (6%).

En definitiva, se observa que sin importar la dependencia, la contrataciéon de
nuevos especialistas y la incorporaciéon de material educativo son las principales
prioridades de las escuelas, siendo el item de mejoramiento de infraestructura, el
que muestra mas importancia para las escuelas municipales que para las particular
subvencionadas, donde al parecer en estas ultimas seria un item ya resuelto o que
no merece una mayor problematizacion.

Ahora, en relacion a la rendicién de cuenta los recursos utilizados por el Programa
de Integracion Escolar, se pueden observar los siguientes datos.

Grafico N2 66: Institucionalidad a la que se rinde cuentas
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Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacién de PIE” realizada a
directores de manera online

Los recursos utilizados por el Programa de Integracion Escolar, las escuelas han de
rendir cuentas primero a las autoridades centrales, donde un 65,2% de estas
escuelas rinde cuenta a su sostenedor y luego un 51,4% al MINEDUC. También es
posible observar una rendicidon de cuentas interna, principalmente a directivos y
docentes (33,7%) y luego apoderados (26,5%). Ademas, 13,8% de los directores
sefial6 rendir cuentas a “Otros” agentes, siendo principalmente estos agentes e
instituciones comunales y finalmente un 8,8% de los establecimientos rinde cuenta
a los asistentes de la educacion.

Si se observa la distribucion cruzada por la dependencia administrativa se pueden
observar algunos datos interesantes de profundizar.
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Grafico N2 67: Institucionalidad a la que se rinde cuentas segiin dependencia
administrativa
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Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacion de PIE” realizada a
directores de manera online

El dato mas interesante de observar del anterior grafico, es que contrario a lo que
se puede pensar, son las escuelas particular subvencionadas las que perciben al
MINEDUC como la principal institucion a la cual rendir cuentas sobre los
Programas de Integracion Escolar, de hecho un 83% de estos establecimientos
sefiala rendir cuentas a esta institucion, mientras que solo un 38,3% de las
escuelas municipales rinde cuentas a MINEDUC.

Por otra parte, un 68,4% de las escuelas municipales sefiala rendir cuentas al
sostenedor, mientras que una cifra menor (57,7%) de escuelas particular
subvencionadas rinde cuentas a sus sostenedor. Si se comparan estos datos con el
campo cualitativo de la presente investigacion, se puede observar que las escuelas
municipales no solo deben rendir cuentas al sostenedor en términos
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administrativos, sino que ademas los equipos de coordinaciéon que trabajan en
estas escuelas se organizan y rinden cuentas en términos de avances, inquietudes
profesionales, técnicas de trabajo y cooperacidn, no a los equipos directivos del
establecimiento, sino mas bien a la coordinacién municipal.

Por ende, la instituciones realmente responsables de los Programas de Integracion
Escolar en las escuelas municipales, son las instituciones municipales. De ahi que
en términos de rendiciéon de cuentas la principal institucion para las escuelas
municipales es el sostenedor (entendida como institucionalidad municipal amplia,
responsable de la coordinacién municipal) y no el MINEDUC, el cual constituye una
segunda rendicion de cuentas, mas bien administrativa y no técnica ni profesional.

Por su parte, las instituciones particular subvencionadas no tienen sobre ellas una
institucionalidad que centralice, organice y distribuya las labores entre distintas
escuelas y ademas no se percibe como una “contraparte” técnica y profesional, mas
bien el sostenedor se entiende como un agente al cual rendir los gastos realizados
por la institucion, por lo mismo es que al preguntarles por la institucion a la cual se
rinde cuentas consideren ampliamente al MINEDUC, quién si representa esta
institucion que organiza el trabajo y entrega lineamientos profesionales.

Es importante sefalar que un 48,8% de las escuelas encuestadas sefiala utilizar
recursos complementarios con foco en la atencién de los alumnos con necesidades
educativas especiales, el origen de estos recursos se detalla a continuacidn.

Grafico N2 68: Recursos complementarios a PIE
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Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacién de PIE” realizada a
directores de manera online
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De las escuelas que sefnalaron destinar recursos complementarios con foco en el
trabajo en integracion escolar, se puede observar como era de esperar, que un
68% de las escuelas que destinan recursos complementarios a los Proyectos de
Integracion Escolar los sacan de la Ley SEP.

Un 17% de estas escuelas sefiala que estos recursos son destinados directamente
desde el sostenedor, un 7% sefiala que existen recursos complementarios
diferentes a la ley SEP, pero que de igual forma bajan de MINEDUC, un 5% sefiala la
existencia de “Otros” tipos de financiamientos, tales como aportes propios de los
establecimientos y sus sostenedores y donaciones. Por debajo se puede sefialar
que un 3% de estos establecimientos sefialan que Fundaciones o instituciones
privadas aportan dineros con foco en los Programas de Integracién Escolar.

Ahora considerando la distribucion de estos datos segin la dependencia
administrativa, se puede observar la siguiente grafica.

Grafico N2 69: Recursos complementarios a PIE segin dependencia
administrativa
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Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacion de PIE” realizada a
directores de manera online

Se nota la gran diferencia entre escuelas municipales y particular subvencionadas
en relacion a la importancia que las primeras le otorgan a los dineros SEP como
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recursos complementario. De hecho un 82,6% de las escuelas municipales sefialan
que es este recurso el que mayoritariamente utilizan como complementa a la
subvencion PIE, mientras que un 67,6% de las escuelas particular subvencionadas
sefiala el mismo origen. Las escuelas municipales al tener mayor vulnerabilidad
que las particular subvencionadas, poseen también mayores recursos SEP que
pueden destinar al trabajo con alumnos con NEE, por lo tanto para las escuelas
municipales es indispensable contar con dichos recursos como complemento a los
recursos PIE.

A su vez, un 41,4% de las escuelas particular subvencionadas sefiala que el
sostenedor inyecta recursos directamente a los programas de integraciéon escolar,
mientras que solo un 12,3% de las escuelas municipales sefiala que su sostenedor
otorga recursos adicionales. Se observa la importancia de la figura del sostenedor
en el aporte de recursos complementario al financiamiento de los proyectos de
integracion, este punto ha de ser complementado mas adelante con los datos de la
fase cualitativa de la investigacion. Para conocer la evaluacion de los recursos ir al
anexo N2 10.

5. Trabajo con enfoque en la diversidad

Ahora bien, de acuerdo al trabajo con enfoque en la diversidad y la disposicién de
las escuelas a trabajar con flexibilidad curricular y evaluaciones diferenciadas, se
pueden observar los siguientes datos.

Grafico N2 70: Incorporacion de Flexibilidad Curricular
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Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacién de PIE” realizada a
directores de manera online

De acuerdo a este grafico, se puede observar que un 88% de las escuelas
encuestadas sefiala haber incorporado de manera explicita a sus reglamentos
institucionales la flexibilidad curricular en el caso que se requiera.
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Ahora bien, analizando estos datos de acuerdo a la dependencia y la zona donde se
encuentran las escuelas, se observan los siguientes datos.

Grafico N2 71: Incorporacion de Flexibilidad Curricular segin dependencia y
Zona
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Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacion de PIE” realizada a
directores de manera online

Se observa que del total de escuelas encuestadas, un 90,2% de los establecimientos
municipales incorpora la flexibilidad curricular dentro de sus programas internos,
mientras que el 82,6% de las escuelas particular subvencionadas realiza lo mismo,
estas diferencias no son estadisticamente significativas (con un 95% de confianza).
Pareciera que las escuelas municipales tienen mas integrado el concepto a nivel
institucional y cultural, en cuanto a la flexibilizacién del curriculum.

En relacién a la zona en que se encuentran los establecimientos, un 86,6% de las
escuelas urbanas sefiala incorporar la flexibilidad curricular en sus programas,
mientras que un 91,5% de las escuelas rurales sefiala realizar dicha adecuacién
curricular, tampoco existen diferencias estadisticamente significativas entre estos
dos porcentajes (con un 95% de confianza).
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Grafico N2 72: Incorporacion de Evaluaciones Diferenciadas
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Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacion de PIE” realizada a
directores de manera online

Se observa que en temas de evaluaciones diferencia, habria una mayor disposiciéon
para incorporar esta adecuacidn a las practicas escolares, de hecho un 95% de los
establecimientos encuestados sefiala realizar evaluaciones diferenciadas. Este dato
permite observar que las escuelas estarian no solo trabajando de manera
diferenciada con los alumnos, sino también estarian evaluando a partir de las
necesidades de cada alumno.

Siguiendo con el andlisis, se cruzaran los siguientes datos con las variables
sociodemograficas observadas hasta ahora. Para conocer la distribucién de las
evaluaciones diferenciadas segin zona y dependencia ir al anexo N2 10.
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6. Practicas de trabajo colaborativo entre estudiantes

Ahora, se analizaran los datos en relacion a las practicas de trabajo colaborativo
llevados a cabo por los mismos estudiantes, en relacion tanto a practicas al interior
como al exterior del aula.

Grafico N2 73 Trabajo colaborativo entre estudiantes
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Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacién de PIE” realizada a
directores de manera online

Observando la grafica anterior, se puede apreciar que la mayor parte de las
escuelas reconocen la existencia de practicas colaborativas entre estudiantes
principalmente en relacién al trabajo extra-aula, donde los directores responden
que un 86,3% de los estudiantes sin NEE nunca realizan sus actividades de manera
separada a sus compaifleros con NEE, habiendo solamente un 3% de estos que
mencionada que estas practicas suceden en algunas ocasiones y un 0,6% que
sefiala que estas practicas suceden siempre.
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Ahora bien, en relacion al trabajo al interior del aula parecieran haber menos
practicas de colaboraciéon entre alumnos. De hecho, un 16,4% senala que los
alumnos algunas veces trabajan de manera separada que sus compaiieros con NEE,
lo que habla de que si bien no es una practica tan recurrente, se encuentra
presente en un importante porcentaje de establecimientos encuestados, ademas de
eso, un 2,4% de escuelas sefiala que casi siempre los alumnos trabajan de manera
separada y un 1,5% que esta practica se realiza siempre sin excepcidn.

En cuanto a la disposicion de los padres y apoderados en relacion a la integraciéon
escolar, se debe sefalar que si bien un 82,4% de los apoderados de alumnos sin
NEE, nunca muestran aprensiones en el trabajo conjunto de sus hijos, de todas
formas hay un 4,9% de directores que sefiala que los apoderados en ocasiones
muestran aprensiones del trabajo en conjunto de los alumnos.

Si se observan estos datos en relacién a ciertas variables sociodemograficas, la
variabilidad de los datos no es muy significativa, por lo tanto se ha decidido
agrupar los datos en dos dimensiones; Por una parte se considerara aquellos casos
donde siempre se realizan las practicas mencionadas en decir ya estan instaladas y
los casos donde estas practicas se realizan ocasionalmente o simplemente no se
realizan. Los resultados se pueden observar en los siguientes graficos.
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Grafico N2 74: Instalacion de practicas de trabajo colaborativo entre
estudiantes
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Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacién de PIE” realizada a
directores de manera online

La realizacion de actividades recreativas en conjunto entre alumnos con y sin NEE,
es aquella practica mas instalada al interior de los establecimientos, le sigue de
cerca la disposicion de los apoderados a que todos los alumnos trabajen en
conjunto. Aquella practica menormente instalada es la realizacidon efectiva de
actividades y obligaciones académicas entre alumnos con y sin NEE, donde solo un
50,2% de los establecimientos sefiala que esto efectivamente se realiza. Esta ultima
dimension, es la dimension que los establecimientos menos han podido
institucionalizar como parte de un proyecto educativo con foco en la inclusién y el
trabajo con la diversidad. En este aspecto y observando los datos segun las
variables sociodemograficas, no existen diferencias significativas ni entre zonas,
dependencias administrativas y nivel socio-econémicos en dos de las tres practicas
de trabajo colaborativo entre estudiantes; Actividades recreativas (que siempre se
mantiene en porcentajes altos de institucionalizacién de la practica) y Actividades
académicas (que siempre se mantiene en porcentajes medios de
institucionalizacion de la practica).
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Donde si se pueden observar diferencias significativas, es en el caso de la
disposicion de apoderados al trabajo colaborativo entre alumnos, donde se puede
ver la siguiente distribucion segun NSE.

Grafico N2 75: Disposicion de apoderados al trabajo colaborativo entre
alumnos segun nivel socioeconémico

Disposicién de apoderados segln nivel socioeconémico

Epracoca instalada ™ Pracoca no instalada

Bajo

Medio Bajo

Medio

Medio Alto/Alto

Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacién de PIE” realizada a
directores de manera online

Se observa que las escuelas de NSE Bajo, Medio Bajo y Medio poseen porcentajes
de instalacidon de practicas en relacion a la disposicion de apoderados, bastante
similares (cercanos al porcentaje promedio) sin diferencias significativas. Donde si
se debe poner atencion, es que un 50% de los establecimientos que respondieron
la encuesta y que pertenecen al Nivel Socioeconémico Medio Alto/Alto, sefiala que
muchos apoderados no se encuentran dispuestos a fomentar el trabajo
colaborativo entre sus hijos (sin NEE) y aquellos que forman parte de los
Programas de Integracién Escolar.

Estas diferencias son estadisticamente significativas (con un 95% de confianza) y
permiten generar la discusion acerca de que tan inclusivas son las escuelas que
trabajan en sectores mas aventajados, en razon de que si le sumamos a estos datos
el hecho de que los diagndsticos de sectores socioecondémicos altos son
mayoritariamente transitorios y simbdlicamente menos complejos (como por
ejemplo TDA), pareciera que estas escuelas o tiene politicas de seleccidon bastante
especificas en relaciéon con las NEE o intentan generar una “imagen” de escuela
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segregando alumnos con NEE demasiado complejas (no solo seleccionado sino
también manejando los diagndsticos) en base a la presidn de los apoderados por
poner a sus hijos en escuelas “menos diversas”.

Este y otros temas que se desprenden de los datos recién expuestos, han de ser
profundizados en el estudio de casos, observando ademas la existencia de ciertos
valores socio-culturales que ayudan a explicar el trabajo al interior de los
establecimientos.

7. Impacto de los Programas de Integracion en Estudiantes con NEE

A continuacidn, se retrataran los datos relativos al impacto que ha generado esta
politica desde el decreto 170 en los alumnos diagnosticados con Necesidades
Educativas Especiales.

Grafico N2 76: Impacto de la politica en Estudiantes con NEE
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Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacion de PIE” realizada a
directores de manera online

Ligado totalmente con lo anterior, ese necesario sefiala que a primera impresion,
no existirian demasiados casos en donde los alumnos con NEE sufrieran algin
grado de exclusion al interior de las escuelas, ya sea en cuanto a aislarse del resto
de compafieros, agresion fisica o verbal y muestras de algun grado de desinterés.
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De hecho, el 60,1% de los directores sefialan que nunca los alumnos con NEE se
aislan del resto de sus compafieros, reconociendo eso si, que pueden haber algunas
ocasiones en que esto si sucede, por ejemplo un 7,7% de los directores
encuestados sefiala que esto pasa en algunas ocasiones.

Finalmente, un 64,8% de los directores sefiala la inexistencia de agresion fisica o
verbal hacia los alumnos con NEE, mostrando con eso un bajo impacto y una
escasa diferenciacion de estos alumnos del resto de sus compafieros. Donde si se
observan algunas cifras algo mas altas, pero no alarmantes, es el hecho de que un
13,2% de los directores asegura que en algunas ocasiones los alumnos con NEE
muestran desinterés por las actividades que la escuela realiza.

Al igual que en la dimension anterior, se re-codificaran las variables agrupando en
dos grandes dimensiones; primero, ausencia total de los enunciados, lo que se
entiende como instalaciéon de practicas de inclusién y segundo, presencia en
cualquier de sus niveles de los enunciados, lo que refiere a la no instalacién de
estas practicas de inclusion. Estas nuevas variables se identificaran y cruzaran
segun algunas de las variables sociodemograficas trabajadas y seran identificadas
como sentido de inclusion, ausencia de agresiones fisico/verbales e interés de los
alumnos.

De las tres variables mencionadas, dos muestran diferencias significativas segun
zona, dependencia y NSE (con un 95% de confianza), estas son: Sentido de
inclusion y Ausencia de agresiones fisico/verbales, en el caso de la variable Interés
de los alumnos no hay mucha variabilidad, encontrando niveles de interés
cercanos al 55% (como se observa en el indicador “siempre” del grafico N2113). La
dos primeras variables seran expuestas a continuacion.
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Grafico N2 77: Practicas instaladas. Impacto de la politica sobre alumnos con
NEE, segun zona

Instalacién de practicas de impacto en alumnos con NEE

® Urbano = RAural

6% T

Sentido de inclusidn SAusancla de agresiones fisico/verbales

Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacion de PIE” realizada a
directores de manera online

Segun estos datos, se observa que las escuelas rurales poseen significativamente
mas instalado el sentido de inclusion de los alumnos con NEE que en las escuelas
urbanas (con un 95% de confianza). En otras palabras, un 76% de las escuelas
rurales declara que los alumnos con NEE nunca han mostrado algin grado de
aislamiento del resto de los estudiantes, mientras que solo un 53,1% de los
alumnos de escuelas urbanas declara este sentido de inclusion. A su vez, un 77%
de las escuelas rurales sefiala que nunca han sufrido algiin grado de agresidn fisica
o verbal, mientras que en las escuelas urbanas un 59,5% de estas sefala dicha
ausencia de agresion.

Se observa que las escuelas rurales han realizado un trabajo mucho mas efectivo
en relacion a la integracidon, pues han logrado instalar ciertas practicas que
permiten la inclusion efectiva y la ausencia de agresiones fisico/verbales, trabajo
que se correlaciona con que estas por un tema estructural y contextual, deben
trabajar con la diversidad cotidianamente. En este punto, cabe decir que es
necesario realizar un trabajo de generacion de condiciones minimas (acceso a
profesionales, recursos acorde a cantidad de estudiantes, capacitaciones) para que
las escuelas rurales, las cuales trabajan de manera mas efectiva la integracion, se
interesen por ingresar a la politica.
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Grafico N2 78: Practicas instaladas. Impacto de la politica sobre alumnos con
NEE, segun dependencia administrativa
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Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacion de PIE” realizada a
directores de manera online

Ahora, segun dependencia administrativa, se observa la existencia de diferencias
significativas a favor de las escuelas municipales, en cuanto estas tendrian mas
instalado el sentido de inclusién que las escuelas particular subvencionadas (con
un 95% de confianza). En este sentido, las escuelas un 64,8% de las escuelas
municipales sefialan que nunca los alumnos con NEE se aislan del resto de sus
compafieros, habiendo en el caso de las escuelas particular subvencionadas un
48%.

En relacién a la ausencia de agresion fisico/verbal, no existen diferencias
significativas segin dependencia, habiendo en ambos casos una cifra cercana al
65% de escuelas que sefialan la ausencia total de estas practicas al interior de la
escuela.

En términos similares a la zona, las escuelas municipales han logrado generar e
institucionalizar ciertas practicas que permiten a los alumnos con NEE, sentirse
incluidos dentro de la institucién, lo que se ve reflejado con que son efectivamente
estas escuelas las que necesitan mas herramientas para trabajar con NEE, pues
efectivamente trabajan con una mayor diversidad, reflejAndose esto en que son
estas escuelas las que mdas se han incorporado a esta politica y las que mas
alumnos con NEEP trabajan. Queda entonces abierta la discusiéon a indagar y
profundizar en las diferencias existentes entre las escuelas municipales y
particular subvencionadas en relacion al trabajo con las actitudes y disposicion de
la integracion, esto pues a partir del analisis descriptivo se pudo observar que las
escuelas particular subvencionadas no estarian teniendo los incentivos necesarios
para ingresar a la politica y a su vez, a partir de los datos de la encuesta, las que si
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ingresan a la politica no tendrian aun instalada una cultura ni tampoco practicas
que aseguren la integracién de los alumnos con NEE.

Grafico N2 79: Practicas instaladas. Impacto de la politica sobre alumnos con
NEE, segiin NSE
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Elaboracién propia a partir de encuesta “Andlisis de la implementacién de PIE” realizada a
directores de manera online

Ahora, seglin nivel socioecondmico, nuevamente se observan ciertas diferencias
estadisticamente significativas en relacién a la instalacion de practicas y cultura de
integracion escolar (con un 95% de confianza). En este sentido, se observa que las
escuelas de NSE Bajo, son aquellas que muestran una mayor instalacién de cultura
y practicas que permiten generar tanto sentido de inclusion en la escuela por parte
de los alumnos con NEE, como también anular las agresiones fisico/verbales.

De hecho, un 72% de las escuelas de NSE Bajo, declara haber instalado este sentido
de inclusién, es decir, en estas escuelas no existen alumnos con NEE que tiendan a
aislarse del resto del curso. Por sus parte, los NSE Medio Bajo y Medio, muestran
un porcentaje menor de instalaciéon de dicho sentido de inclusién, similares entre
ellos (61,3% y 60% respectivamente) y menor, aunque no de manera significativa,
al NSE Bajo.

Ahora bien, lo que si llama la atencion, es el hecho de que solo un 37,5% de las
escuelas de NSE Medio Alto/Alto, declara poseer un sentido de inclusién instalado,
existiendo por ende un 62,5% de escuelas de este NSE que declaran la existencia
de cierto aislamiento (con diversa frecuencia) por parte de los alumnos con NEE
del resto de su curso.

En el caso de la instalacién de una cultura y practicas que permitan la ausencia de
agresiones fisico/verbales, los porcentajes son similares. Un 76% de las escuelas
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de NSE Bajo, declara haber instalado esta ausencia total de violencia hacia los
alumnos con NEE, bajando a un 62% en el caso del NSE Medio Bajo y a un 58,3%
en el NSE Medio, porcentajes menores pero sin diferencias estadisticamente
significativas. Nuevamente donde se debe prestar atencion, es en el hecho de que
las escuelas de NSE Medio Alto/Alto, muestran bajos porcentajes de instalacion de
una cultura y practicas escolares que permitan la ausencia de violencia, habiendo
solo un 48,3% de estas escuelas que ha logrado instalar estd dimensién. Si la
lectura se realiza de manera contraria, en un 51,7% de las escuelas de NSE Medio
Alto/Alto hay casos (en distinta frecuencia) de violencia fisico/verbal hacia los
alumnos con NEE.

Nuevamente cabe sefialar que las escuelas que poseen ciertas mas aventajadas,
poseen a su vez menos cultura y practicas instaladas de trabajo con la integracion,
de hecho tanto las escuelas rurales, municipales y de NSE Bajo son las que
muestran los porcentajes mas altos de instalacién de estas dimensiones escolares
de integracion y aceptacidon de la diversidad. Esto se puede entender desde el
punto de vista de que estas escuelas, al recibir alumnos de condiciones mas
vulnerables, deben trabajar con las distintas NEE de origen que los estudiantes
traen consigo, a la vez que deben asumir este trabajo con la diversidad de alumnos,
al no poder seleccionar estudiantes. Es decir, este trabajo con la diversidad es
previo a la aparicién de la politica en la realidad educacional chilena, lo que
ayudaria a entender la instalaciéon tanto de practicas como de una cultura que
favorece el trabajo de integracidn escolar.

Al contrario, en las escuelas mas aventajadas, es decir aquellas de zonas urbanas,
particular subvencionadas y de NSE mas altos, sucede exactamente lo contrario, es
decir, no estan instaladas las condiciones tanto en relacion a las practicas como a la
cultura escolar, que permitan el trabajo efectivo en relacion a la inclusion.
Pareciera entonces que estas escuelas no tenian actitudes previas para trabajar
con la diversidad y que por lo tanto, estas estan ingresando a PIE pues la politica
estd generando los incentivos necesarios, en términos de subvencidn, para
permitir tanto el ingreso de alumnos diversos y segundo, la generaciéon de
condiciones de trabajo para con estos alumnos con NEE.

De esta manera, los datos de la encuesta ayudan a entender que estas escuelas
recientemente se encuentran generando practicas y cultura de inclusion, debido a
que recientemente también estan ingresando a PIE. Esto eso si, pareciera no
garantizar que estas escuelas efectivamente logren generar cultura y practicas que
permitan trabajar con la diversidad, pues la poblacion escolar que estas escuelas
deben atender es una poblacién menos diversa, habiendo incluso, como se vio con
anterioridad, apoderados que presionan a que sus hijos no se relacionen
directamente con alumnos muy distintos de ellos, lo que en légica de competencia
en la que se desarrollan estos establecimientos, se traduciria en practicas de
seleccidon de alumnos y sesgo en los diagndsticos.
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8. Practicas de sensibilizacion de la Politica PIE

En cuanto a la generacidon de practicas de sensibilizacion de la Politica PIE y en
particular a las practicas de socializacion de la informacién de todo la comunidad
escolar, se puede observar los siguientes datos.

Grafico N2 80: Evaluacion de los niveles de informacion sobre la politica PIE

Evaluacion de los niveles de informacién segin agentes escolares

B Niveles de informacién Altos E Miveles de informacién Medios Miveles de informacidn Bajos

56,7%

Coordinador Equipo PIE 3T2%

11,3%

Equipo directivo

50,3%

(‘

14,7%

Equipe docente 59,3%

2685

Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacién de PIE” realizada a
directores de manera online

Se re-codificaron las variables de niveles de informacién agrupando en tres
dimensiones, niveles bajos, medios y altos de manejo de informacion. El grafico N2
80 expone claramente las tendencias de estos niveles.

El agente mas informado en la comunidad escolar, es el Coordinador del Equipo
PIE, de hecho el 56,7% de las escuelas sefialan que estos manejan altos niveles de
informacién, mientras que solo un 6,2% de estos manejarian niveles de
informacion bajos. Aunque esta ultima cifra es baja en comparaciéon con otros
agentes escolares, se observa la existencia de un nimero importante de escuelas
que estan siendo bastante criticos con quién deberia manejar todos los
lineamientos de la politica, por lo tanto se observa un porcentaje importante de
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directores que esta demandando que sus coordinadores de equipos PIE manejen y
entreguen mas informacidén acerca de esta politica.

En relacion a los especialistas, se puede ver que un 51,5% de estos manejan niveles
de informacién altos, un 45,1% medios y un porcentaje menor (3,4%) bajos. Al
parecer, estos agentes manejan informacion muy relevante acerca de la politica
PIE, lo que se ha evaluado de manera muy positiva por parte de los directores,
debido a que estos profesionales estarian entregando lineamientos y datos
relevantes para el resto de la comunidad escolar.

El equipo directivo y el equipo docente son quiénes manejan menos niveles de
informacion, siendo mas criticos en los dltimos agentes. Los niveles de informacion
de directivos resultan ser mas elevados que los de los docentes, principalmente
porque esta encuesta fue respondida por directores, lo genera un sesgo
considerable. De todas formas cabe decir que mayoritariamente estos agentes
manejan niveles de informacién medios, con un 50,3% de las preferencias y solo
un 11,3% manejan niveles bajos de informacidn.

Las mayores criticas en relacion al manejo de la informaciéon se la llevan los
docentes. Solo un 14,7% de los directores sefiala que los profesores poseen niveles
de informacién altos y un 26% que estos poseen niveles bajos de informacion,
siendo este porcentaje el mas alto en dicha dimension. Existe una doble lectura de
estos porcentajes, por una parte hay una critica a la institucionalidad central que
no ha entregado la suficiente informacién acerca de la politica a los docentes de la
escuela y por otra, una critica directa a los docentes (informacién que también se
pudo corroborar en el estudio de casos) a que estos no se encuentran muy abiertos
al trabajo con NEE cuando este contempla el trabajo colaborativo al interior de la
sala de clases, lo que se traduciria no solo como una falta de informacién, sino
también como una cierta reticencia de los docentes a recibir dicha informacidn.

Se cruzaron estos datos segun NSE, zona, dependencia administrativa y regiones,
habiendo muy pocos casos donde estas tendencias mostraban algin grado de
variabilidad significativa, para consultarlos ir al anexo N2 10.

Ahora, en relacién a la satisfaccidn con los niveles de informacién de los Programas
de Integracién Escolar, se puede observar la siguiente distribucién.
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Grafico N2 81: Nivel de satisfaccion con la informacion PIE

Nivel de satisfaccion con la informacién de PIE

2%

B Muy insatisfecho
¥ Insatisfecho

Ni satisfecho ni insatisfecho
ik Satisfecho

& Mas que satisfecho

Elaboracién propia a partir de encuesta “Andlisis de la implementacién de PIE” realizada a
directores de manera online

Ahora, observando la satisfacciéon de los directores con la forma en que se ha
entregado la informacién de la politica, se observa que mayoritariamente estos se
encuentran satisfechos (54%), habiendo un alto porcentaje que se encuentra ni
satisfecho ni insatisfecho (20%). Cabe sefialar que un 9% de estos directores se
encuentra insatisfecho y un 2% muy insatisfecho con la manera en que se ha
entregado la informacidn, cifras que vale la pena profundizar y tener en cuenta.

Cabe senalar que no se observaron diferencias significativas al cruzar los niveles
de satisfaccién segin zona, dependencia o nivel socioeconémico, por lo que es
posible afirmar que la satisfaccién con la informacién se distribuye de manera
similar sin importar las variables sociodemograficas de las escuelas.
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9. Implementacion de la Politica Proyectos de Integracion Escolar

Finalmente se describiran algunos datos sobre la evaluacién de la implementacion
de la Politica, su apoyo efectivo a los rendimientos académicos, la calidad de la
politica y el acompafamiento por parte del MINEDUC.

Grafico N2 82: Relacion entre Implementacion Politica PIE y resultados
académicos

Politica PIE y resultados académicos

2%

¥ Ha influido significativamente
® Ha influido poco
¥ Mo ha influido

® Ha influido negativamente

Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacién de PIE” realizada a
directores de manera online

En cuanto a la relacién entre la implementacioén de la politica PIE y su influencia
sobre los rendimientos académicos de los estudiantes, es posible sefialar que un
49% de los directores de las escuelas encuestadas sefiala que esta politica ha
influido positivamente en los resultados académicos, debido quizas, a la mayor
entrega de herramientas y lineamientos para el trabajo colaborativo de docentes y
especialistas y para todos los estudiantes. Asi, el otro gran porcentaje sefala que
esta politica ha influido poco (41%) y solo un 8% sefiala que no ha influido en
nada. Llama la atencion el hecho de que un 2% de directores sefiala incluso que
esta politica influye negativamente en los resultados académicos, quizas por la
mayor carga que docentes, directivos y especialistas deben tener para trabajar con
NEE y que muchas veces puede desviarlos de sus practicas normales dentro del
establecimiento.

Algo que llama la atencion en la distribucién anteriormente descrita, es el hecho de
que las escuelas que respondieron que la politica ha influido de manera negativa,
poseen puntajes SIMCE leventemente mayores que las que se ubican en otras
categorias.
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Tabla N2 24: Distribucion SIMCE segun nivel de influencia de politica PIE

Ha influido Ha influido No ha Ha influido
significativamente poco influido  negativamente
Puntaje SIMCE 259 255 255 261
Lenguaje
Puntaje SIMCE 248 244 247 252
Matematicas

*S6lo un 89% de los casos contiene informaciéon SIMCE

Elaboracién propia a partir de Bases de Datos SIMCE 2011 y Encuesta de Caracterizacién de
Escuelas que han implementado Proyectos de Integracién Escolar

De esta manera, es posible observar que las escuelas que respondieron que la
influencia de la politica en los resultados académicos ha sido negativa, poseen
resultados medidos a través de la prueba SIMCE leventemente superiores o
similares a las otras categorias, no habiendo diferencias estadisticamente
significativas entre ellas. De este modo, se puede afirmar que la percepciéon de que
la politica ha influido de una u otra manera en los resultados académicos, pareciera
no explicarse en términos del SIMCE, sino por otras variables de resultados no tan
solo finales (como estas mediciones estandarizadas) sino también intermedios
(como procesos y capacidades).

Por lo mismo y contrastando con los resultados del andlisis descriptivo de las
escuelas, donde se observd que son las escuelas de niveles socioecondmicos mas
bajos las que obtienen mejores resultados SIMCE cuando poseen PIE, se observara
a continuaciéon como es la percepcion de influencia de la politica en los resultados
segln el grupo socioeconémico donde se ubican.
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Grafico N2 83: Relacion entre Implementacion Politica PIE y resultados
académicos segin GSE

Percepcidn de inflcuencia de politica PIE en resultados académicos
segln NSE
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Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacion de PIE” realizada a
directores de manera online

Tal como se esperaba, es el grupo socioecondémico Bajo el que muestra los mayores
porcentajes de influencia significativa, habiendo de hecho, mas de un 50% de
establecimientos que reconocen la relacion positiva entre la politica y los puntajes
SIMCE. Ahora bien, si se observan los demas GSE se pueden determinar los altos
niveles que concentra la influencia significativa de la politica, donde en los grupos
Medio Bajo y Medio existen alrededor de un 49% de establecimientos que sefiala
esta relacién. Lo que llama profundamente la atencién, es le hecho que en los
sectores Medio Alto/Alto, son menores los porcentajes de influencia significativa
de la politica y mas bien los porcentajes se inclinan por el atributo “poca

222



influencia”, estando en este grupo ademas, los mas alto porcentajes de influencia
negativa 6,2%. Se observa entonces que en los sectores bajos se percibe la
influencia positiva de la politica (que ademas se correlaciona con los datos) al ser
esta una politica que entrega dineros directos para el trabajo con una complejidad
que anteriormente no estaba cubierta, como son las necesidades educativas de los
alumnos mas vulnerables, mientras que en el caso de los grupos socioeconémicos
mas aventajados se percibe una influencia bastante escasa de la politica en los
resultados SIMCE (relacién que efectivamente no es muy potente). Por lo tanto, la
distribucién de la percepcion de la influencia de la politica se distribuye y se puede
explicar segun el nivel socioeconémico que posea la escuela.

Siguiendo con el andlisis de la implementacién de la politica, se observara a
continuacién como se evalda esta politica en relacién a la efectividad de esta en el
trabajo con estudiantes con NEET, con NEEP y que tan contextualizada es la
politica a las necesidades del establecimiento.

Grafico N2 84: Evaluacion de la efectividad de la politica

Evaluacion de la efectividad de la politica

W Evaluacidn positiva ™ Evaluacidén negativa

Inclusién de estudiantes con MEET

Inclusidn de estudiantes con NEEP

Pertinente a las necesidades de la escuela

Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacién de PIE” realizada a
directores de manera online

En lineas generales es posible observar una muy buena evaluaciéon de la
implementacion de la politica, tanto en que esta permite la inclusién efectiva de los
estudiantes con NEET y con NEEP, a la vez que la politica en su etapa de
implementacion, ha sido pertinente con las necesidades especificas de cada
institucion, aunque en esta ultima dimension existe un 19,3% que evaliia mas bien
de manera negativa la pertinencia y contextualizacion de la politica.
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Ahora, si se controlan estos porcentajes segun la dependencia administrativa de
los establecimientos, se pueden observar algunos datos interesantes.

Grafico N2 85: Evaluacion de la efectividad de la politica

Evaluacion de la efectividad de la politica seglin dependencia

E Municipales  ®Particular Subvencionados
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Inclusidn de estudiantes con NEET Indusidn de estudiantes con MEEF Pertinente a las necesidades de la escuela

Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacion de PIE” realizada a
directores de manera online

Observando solamente las evaluaciones positivas realizadas por las escuelas, es
posible observar que los niveles de evaluacion de la efectividad de la politica en
términos de trabajo con alumnos con NEET y NEEP, no muestran diferencias
significativas segun dependencia, habiendo una buena evaluacién de la politica en
términos del trabajo con estudiantes. Donde si se debe poner atencidn, es en la
evaluacion de la pertinencia de la politica con las necesidades de la escuela, pues
alli muestra diferencias significativas. Un 89,2% de las escuelas particulares
subvencionadas evalda de forma positiva la pertinencia de la politica con la
realidad de la escuela, mientras que solo un 77,3% de las escuelas municipales
evalia positivamente esta dimension. Pareciera entonces, que para las escuelas
municipales, quiénes ademas son las que mas se han incorporado a la politica, la
politica PIE no tendria la pertinencia ni la contextualizaciéon necesaria para una
implementacion adecuada, no considerando por lo tanto, las complejidades que
poseen este tipo de instituciones.

Cabe sefialar que la distribucién por zona y grupos socioecondmicos, no mostraron
diferencia estadisticamente significativas, por lo tanto pareciera que la evaluacién
negativa de la pertinencia de la politica a las necesidades de la escuela, es mas bien
un tema de las escuelas municipales. Por lo tanto, la politica se evalda de manera
positiva en cuanto esta da herramientas para el trabajo con los alumnos
diagnosticados con algun tipo de NEE, pero pareciera que su implementaciéon no ha
sido tan efectivo en cuanto a las consideraciones administrativas, procesos
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internos, manejo de recursos etc. que impone la politica y que no serian muy
pertinentes con la realidad de cada escuela.

Finalmente, en relacion a la evaluacion y percepciéon del acompafiamiento que ha
realizado el MINEDUC a la implementacion de esta politica, se pueden observar los
siguientes datos.

Grafico N2 86: Evaluacion del acompaiiamiento del MINEDUC

Evaluacion del acompaiiamiento del MINEDUC

® Ha habido un acompafiamiento constante
® Ha sido mas bien control y supervision
¥ Ha habido un acompafiamiento bastante

esCaso

® No ha habido acompafiamiento

Elaboracién propia a partir de encuesta “Andlisis de la implementacién de PIE” realizada a
directores de manera online

En relacién a la evaluacién del acompafiamiento que ha realizado MINEDUC, gran
parte de los directores (50%) sefialan que dicho acompafiamiento es mas bien
control y supervisiéon, habiendo un alto porcentaje (23%) que sefiala que el
acompafiamiento ha sido bastante escaso y un menor, pero igualmente
significativo porcentaje (14%), que indica que definitivamente no ha habido
ningun tipo de acompafamiento. Llama la atencién que solamente un 13% de los
directores sefnala que el acompafiamiento ha sido constante, practica que al
parecer, esperan las escuelas que asi suceda.

Se observara a continuacién, como se distribuyen estos porcentajes segun algunas
variables sociodemograficas.
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Grafico N2 87: Evaluaciéon del acompafiamiento del MINEDUC seguin Grupo
Socioeconémico
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Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacién de PIE” realizada a
directores de manera online

Se observa en el anterior grafico, como la evaluaciéon del acompafiamiento no
posee demasiada variabilidad segin el nivel socioeconémico en el que se
encuentra la escuela, por lo tanto se observa que para todos los grupos el
acompafiamiento es mas bien una practica de control y supervision, siendo el
grupo Medio Alto/Alto el que en mayor porcentaje (68,8%) evalta las practicas de
esta manera, en parte porque la politica trae consigo una serie de procesos
administrativos que para las escuelas de este nivel socioeconémico, debe ser
considerada como una pérdida de autonomia y una excesiva supervision externa.
Llama la atencion, que en este mismo grupo socioeconémico no existen escuelas
que seflalen no haber recibido acompanamiento por parte del MINEDUC,
interpretandose con esto algo que puede ir en la misma linea de lo recientemente
comentado, las escuelas de este grupo ilustran la constante supervision del
MINEDUC sobre sus establecimientos, por lo tanto intentan decir que si ha habido
acompafiamiento y que este acompafiamiento constituye una supervision.
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Cabe decir que cruzados estos datos segiin zona o dependencia administrativa no
se observan diferencias estadisticamente significativas, siendo esta evaluacion
muy similar a las ilustradas hasta ahora.

Grafico N2 88: Percepcion del acompaiamiento realizado por parte del
MINEDUC

Percepcidn del acompafiamiento realizado por MINEDUC
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¥ El acompafiamiento ha sido
fundamentalmente un proceso de
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de procedimientos y/o uso de recursos

B E| acompafamiento no ha dejado
muchos elementos positivos al desarrollo
de la escuela y la integracion

Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacién de PIE” realizada a
directores de manera online

Es posible observar que la mayor parte de los directores (65%) tienen la
percepcion de que el acompafiamiento de la politica PIE es un proceso de control y
supervisiéon de procedimientos y recursos, mientras que un 9% sefala que el
acompafiamiento no ha dejado elementos positivos en la escuela. Un 23% por su
parte valora las orientaciones técnicas entregadas desde el MINEDUC y solo un 3%
sefiala que el acompafnamiento ha promovido el desarrollo profesional de todos los
profesionales.

En cuanto a la distribucion de las diferentes percepciones segin el grupo
socioeconOmico en el que se encuentran, se puede observar el siguiente grafico.
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Grafico N2 89: Percepcion del acompaiiamiento realizado por parte del
MINEDUC seguin GSE

Percepcion del acompaifamiento realizado por MINEDUC segun GSE
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Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacion de PIE” realizada a
directores de manera online

La distribucion de las diferentes percepciones sobre el acompafiamiento que ha
realizado el MINEDUC, se mueve de manera bastante similar segin el nivel
socioeconomico de cada establecimiento, por lo tanto es posible observar que en
todos estos grupos predomina la percepcion de que dicho acompafiamiento es un
proceso de supervision y control del cumplimiento de procesos y uso de recursos,
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siendo importante de sefialar dos cosas. Primero, en los GSE Bajo y Medio
Alto/Alto hay altos porcentajes de escuelas que consideran que el
acompanamiento no ha dejado muchos elementos positivos al trabajo efectivo con
la integracién (14,7% y 12,5% respectivamente), lo que constituye un tema
relevante de profundizar, intentando dar con los aspectos de esta implementacion
que estan generando dicha percepcion. Segundo, no solo los porcentajes de la
percepcion “el acompafiamiento ha promovido el desarrollo profesional” son bajos,
sino que ademas en los sectores Medio y Medio Alto/Alto, ninguna escuela
considera que esto sea asi, lo que hace pensar que las escuelas estan demandando
mayor enfoque en capacitaciéon y desarrollo profesional al MINEDUC y ademas, que
los grupos socioeconémicos mas altos son los mas criticos del proceso de
implementacion de la politica.
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Grafico N2 90: Percepcion del acompaiiamiento realizado por parte del
MINEDUC seguin GSE
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Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacion de PIE” realizada a
directores de manera online

La distribucién se mantiene segun zona, la percepcién mas comuin es aquella
relacionada con el control y la supervision que ejerce el MINEDUC a los
procedimientos y al uso de recursos llegando en la zonas urbanas al 67% de las
preferencias. Lo que mas llama la atencién, es el hecho que un 14,8% de los
directores encuestados ubicados en zonas rurales, sefialé que el acompafiamiento
no ha dejado elementos positivos, mientras que en zonas urbanas ese porcentaje
se relega a un 6%. En este sentido se puede observar una mayor critica a la
implementacion y mas bien al rol que ha asumido MINEDUC en esta etapa de
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implementacion, de parte de las escuelas rurales, pues como se ha visto a lo largo
de esta investigacion, parecieran no tener todos los incentivos ni condiciones
minimas necesarias para incluirse de manera efectiva a la politica.

Grafico N2 91: Percepcion del acompaifiamiento realizado por parte del
MINEDUC segun dependencia

Percepcidn del acompafiamiento realizado por MINEDUC seguin dependencia
S El acompafiamiento ha sido un proceso de apoyo que ha proemovido el desarrollo profesional

B El acompafiamiento ha sido un proceso de apoye caracterizado por entregar orientaciones téenicas adecuadas

El acompafiamiento ha sido fundamentalmente un proceso de supervisién y control del cumplimiento de procedimientos y/o uso de
recursos

S El acompafamiento no ha dejada muchos elementos positives al desarrolle de la escuela y la integracién

20,8%

Municipales

G55

—

27.4%
Particulares Subvanclonados

65,5%

Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacién de PIE” realizada a
directores de manera online

En relaciéon a la dependencia administrativa, la percepcién que predomina es
también el acompafiamiento entendido como proceso de supervision y control,
seguido por un acompafamiento que entrega caracteristicas técnicas adecuadas.
Al igual que en las anteriores distribuciones, la gran diferencia segiin dependencia
se da en cuanto considerar que el acompafnamiento no ha promovido el desarrollo
profesional ni tampoco entrega elementos positivos al trabajo con la integracion,
percepciones que se encuentran presentes en el caso de la dependencia municipal,
donde un 4,1% de estas escuelas sefiala que no ha habido desarrollo profesional
(versus un 1,2% de las escuelas particular subvencionadas) y un 10,2% sefala que
el acompafiamiento no ha dejado muchos elementos positivos (versus un 6% de
las escuelas particular subvencionadas). De esta manera, las percepcion de las
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escuelas municipales ha de ser mas critica que en el caso de las escuelas particular
subvencionadas, quizds porque la implementacién de esta politica ha traido
consigo muchos cambios estructurales y exigencias adicionales, tanto desde el
punto de vista de la administracién como de la organizacién para la ejecucién
efectiva de los programas de integracion escolar.
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V. CONCLUSIONES

A continuacion, se describen las principales conclusiones del estudio, las cuales
han sido generadas producto de la triangulacién de la informacién recogida ya sea
a través de las experiencias internacionales, de la caracterizacién de escuelas en
Chile, del estudio de casos y de la aplicacién de la encuesta. Para realizar una mejor
presentacion de estas conclusiones, se ha optado por ordenarlas a partir de
dimensiones y claves.

A nivel general se han organizado estas conclusiones en 3 grandes dimensiones, a
saber; I. Implementacién de la politica de integraciéon en escuelas de Chile, II.
Sentido de Integraciéon/Inclusion en las escuelas con Programas de Integracion
Escolar, III, Evaluaciéon desde las escuelas del disefio e implementacién de la
politica PIE y evaluacién del acompanamiento otorgado por MINEDUC.

Estas dimensiones se han de dividir en distintas sub-dimensiones, las cuales a su
vez se componen de “claves”. Estas ultimas, constituyen resultados destacados, que
relatan de manera sintética los principales hallazgos de la investigacion.

1. Implementacion de politica de integracion en escuelas en Chile

De acuerdo a lo revisado en el marco conceptual del presente estudio, desde el afio
2009 se implementa en Chile el decreto supremo N° 170/2009, el cual busca
contribuir al mejoramiento de la calidad de la educacidn de todos los estudiantes y
al trabajo especifico en la instituciéon escolar con estudiantes con necesidades
educativas especiales (MINEDUC, 2010). El decreto 170, implica por una parte
mayores orientaciones respecto de temas procedimentales (por ejemplo, los
procesos del diagnostico de las diversas NEE y los profesionales que realizan estos
diagnosticos) regulando asi el acceso a la subvencion especial. Pero por otro lado,
sus orientaciones plantean cambios en el trabajo institucional de la escuela en
diversos aspectos (como coordinacién, planificacion de recursos, trabajo de
docentes, entre otras) para lograr avanzar hacia la inclusividad?°.

A partir de los resultados obtenidos durante el estudio, es posible dar cuenta de la
Implementacion de los Programas de Integracion Escolar y sus procesos asociados.
Algunos de ellos, se estan dando de manera alineada a las orientaciones otorgadas
por el Decreto 170, permitiendo que el Programa funcione de manera ordenada y
rigurosa. Asi, se logra instalar y mantener el programa en escuelas y se posibilita,
por tanto, el trabajo con NEE dentro de ellas. En tanto, existirian otros procesos
que se estarfan dando de una manera mas débil, repercutiendo también en la
implementacion de los Programas de Integracion Escolar, tanto en su instalacion,
sentido y evaluacién de eficacia.

29Es relevante considerar el énfasis del D170 (derivado del afio 2007) en cuanto a regular los
diagnosticos y con ello el ingreso de nifios a proyectos PIE, ya que destaca el aspecto referente a los
recursos de subvencién y por tanto canaliza modos de orientar y supervisar el desempefio de los
Proyectos de Integracion en las escuelas. Ademas el decreto 170 canaliza algunos aspectos
inclusivos respecto principalmente a las practicas en aula que es necesario observar como
empalman en la escuela considerando los criterios de recursos antes mencionados
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En términos generales, los resultados del estudio indican que existe una profunda
dualidad en el nivel de instalaciéon de los procesos asociados a los Programas de
Integracion Escolar. Por una parte, se observd la instalaciéon procedimientos que
garantizan un piso para la operaciéon de la Politica, mientras que por otra, se
observa que no existe el mismo nivel de institucionalizacién en lo que respecta al
desarrollo de una légica de trabajo que asegure el aprendizaje de calidad de los y
las estudiantes. En esta seccion se abordan estos dos aspectos, asi como también,
se analiza el rol de la politica y el Ministerio de Educacion para el éxito sostenible
de la iniciativa.

a. Las escuelas en chile han logrado la instalacion de procesos fundamentales
para la implementacion de PIE.

A partir de los datos obtenidos en el presente estudio, se puede decir que la
mayoria de los establecimientos escolares que actualmente cuentan con Programa
de Integracion Escolar han logrado una instalaciéon apropiada de procesos
fundamentales, que posibilitan la implementacién de PIE en las escuelas. Estos
procesos tienen que ver con al ingreso de nifios con NEE a las escuelas, el acceso a
subvencion (mediante diagnosticos adecuados a los lineamientos), la coordinacion
del trabajo de PIE y la presencia de profesionales especificos que posibiliten la
evaluacion y el trabajo con estudiantes. A continuacién se detallara cada uno de
estos puntos.

* Las escuelas han logrado cumplir con los requisitos minimos en términos de
diagndstico de alumnos y acceso a profesionales.

En cuanto a los procesos y planes diagndsticos, los resultados indican que éstos se
realizan de manera alineada al decreto 170. Se trata de procesos que implican
entre otras cosas, 1) la existencia de planes para realizar el diagnodstico, que
definen tiempos, profesionales participantes e instrumentos, 2) la realizacion de
evaluaciones integrales e interdisciplinarias a los estudiantes que postulan al
Programa de Integracion Escolar, 3) un trabajo interdisciplinario dentro del
establecimiento y con otras instituciones de salud y 4) la participaciéon de las
familias.

En gran parte de las escuelas visitadas durante el estudio, se pudo observar la
presencia de planes claros y sistematizados, cuyo fin es detectar las necesidades
educativas especiales de los estudiantes. Estos planes, son difundidos al interior de
las escuelas para que la comunidad escolar esté al tanto. Sin embargo, en este
ambito se identificaron algunas debilidades relacionadas con la informacién que
manejan profesores y directivos, lo que repercute en sus practicas y valoraciones
respecto de PIE, como se vera mas adelante.

En la mayoria de las escuelas participantes del estudio de casos, el proceso de
evaluacion diagnostica de los estudiantes es un proceso interdisciplinario e
integral, acorde a lo que se plantea desde el Decreto 170. En el diagnostico de
estudiantes participan diversos actores de la escuela, asi como también otros
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externos, como por ejemplo, profesores de aula, especialistas de PIE, padres y
madres y médicos.

Pareciera entonces, que las escuelas efectivamente estan logrando cumplir con
todas las exigencias y requerimientos operativos que la politica exige como los
minimos necesarios en los procesos de diagndstico. Sin embargo, a pesar que los
pasos de diagndstico se cumplen rigurosamente en las escuelas, cabe destacar que
los actores asociados a la ejecucion de estos procesos manifiestan algunas
dificultades y criticas respecto a los requisitos del Mineduc para ingresar alumnos
al programa. Estas criticas refieren, principalmente, al exceso de papeleo
requerido por estudiante, los tiempos y plazos de evaluacidn, solicitud de re-
evaluacion anual y certificaciones médicas obligatorias en todos los casos, pasos
que se consideran muchas veces como burocraticos y engorrosos y que enlentecen
los procesos de trabajo.

En cuanto a los profesionales que trabajan en el proceso de diagnoéstico, a partir
del estudio de casos se pudo observar que los equipos PIE por lo general estan
conformados por educadoras diferenciales, psicopedagogo/a, psicélogo/a,
fonoaudidlogo/a y en algunos casos terapeutas ocupacionales. La conformaciéon de
los equipos estaria, de acuerdo a lo que plantean los entrevistados, directamente
relacionada con los diagnosticos de Necesidades Educativas Especiales con que
trabaje la escuela. Es decir, la distribucion de profesionales en las escuelas se
asocia generalmente al tipo de NEE que trabajen. Por ejemplo, en las escuelas que
deciden trabajar con diagnoéstico de Trastorno Especifico del Lenguaje, se cuenta
con fonoaudidlogo, en tanto que en las escuelas que trabajan con déficit intelectual
o rango limitrofe, hay presencia de psicélogos. En ambos casos se trata del tipo de
profesional que, de acuerdo con el disefio de la politica, deben realizar el
diagnostico asociado a esas necesidades educativas concretas. Lo mismo ocurre en
el caso de escuelas que cuentan con terapeutas ocupacionales o kinesiologos, si
bien se trata de un nimero mucho mas reducido de establecimientos, se trata
justamente de aquellos centros que cuentan con alumnos con, por ejemplo,
discapacidades motoras.

Consistentemente con lo hallado en los estudios de casos, los resultados de la
encuesta sefialan que la mayoria de las escuelas cuentan con un equipo de PIE. En
cuanto a los profesionales que principalmente conforman los equipos, la mayor
parte de los profesionales que trabajan en los Programas de Integracion son
educadores diferenciales, lo que se explicaria porque que son los profesionales que
mayormente trabajan en aula con estudiantes integrados, es decir, profesionales
de apoyo de acuerdo a lo sefialado por el D170. En segundo lugar en términos de la
magnitud de su presencia en las escuelas, vendrian los Psicologos vy
Fonoaudidlogos (profesionales asistentes de educacidn), quienes estan capacitados
para realizar los diagnésticos que mas comunmente se dan hoy en dia en las
escuelas, asi como también para trabajar con los estudiantes que presenten estas
necesidades.

Por otra parte, muchas escuelas trabajan con profesionales que se vinculan a la
organizacion desde un rol externo, siendo el mas nombrado el médico, vinculado
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de forma externa a dos tercios de las escuelas. Su rol, es participar en la confeccién
de los formularios de ingreso y por tanto es una obligacién para todas las escuelas
contar con su presencia en la fase de diagnosticos. El segundo profesional externo
mas frecuente, son los psicélogos.

De esta manera, los datos permiten observar que la mayoria de escuelas han
logrado disponer de los Profesionales necesarios para las caracteristicas y
obligaciones minimas de la Politica, principalmente en relacién a los diagnésticos
(médicos, psicologos y fonoaudidlogos) y al trabajo al interior del aula (educadores
diferenciales).

Este logro de la politica PIE, ha permitido democratizar la contratacién de
Profesionales, en cuanto las escuelas que han ingresado a esta politica y que
pertenecen a los grupos socioecondémicos mas bajos (Bajo y Medio Bajo), han
podido reclutar gran nimero de profesionales, donde un 70% de estos, en el caso
de que trabajan para Programas de Integracion Escolar, lo hace en dichos grupos
socioeconOmicos.

Sin embargo, como veremos mas adelante, existen ciertas problematicas y
diferencias en el acceso a profesionales especificos seglin la zona y/o dependencia
de las escuelas, aspecto que favorece o dificulta las acciones de la escuela en torno
a su quehacer en los Programas de Integracién Escolar.

* Las Escuelas han dispuesto de un Coordinador, el cual realiza las funciones
acorde al Decreto 170.

Desde el Decreto 170, se requiere la existencia de un profesional con rol de
coordinador del PIE que cuente con funciones especificas y tenga horas de
dedicacion a diversas tareas asociadas al proyecto. Respecto a la existencia de
coordinador en las escuelas que tienen PIE, se puede sefialar a partir de los
resultados de la encuesta que esta es una practica instalada en los
establecimientos que cuentan con Programas de Integracion Escolar, estando
presentes de manera estable en un 88% de las escuelas.

Este dato refleja la existencia de estructuras institucionales especificas asociadas
los establecimientos que poseen proyectos de integracién. Cabe senalar, no
obstante, que la existencia de coordinador pareciera ser una figura organizacional
presente casi todas las escuelas con PIE, existiendo eso si, situaciones en las que
esto varia. Por ejemplo, las escuelas municipales poseen menos coordinadores
(con dedicacidon exclusiva) que las escuelas particular subvencionadas y las
escuelas rurales menos que las escuelas urbanas. Esto se entiende por la dificultad
en términos de recursos y acceso a un profesional que coordine el programa con
dedicacion exclusiva, de aquellas escuelas mas desfavorecidas.

Por lo mismo, es importante sefialar que al haber menos coordinadores en aquellas
escuelas de menos recursos, a la vez que las horas de trabajo que posee el
coordinador disminuyen en cuanto disminuye el grupo socioecondémico del
establecimiento, se puede entender que las escuelas con una posicion mas
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aventajada pueden también aportar una mayor cantidad de recursos (fuera de la
subvencion PIE) para poder contar con profesionales con mayor dedicacién a PIE.

Por otra parte y en cuanto a las funciones especificas de la coordinacién PIE, estas
se estan dando de manera acorde a lo planteado en el D170. Entre ellas, se cuenta
la implementacion del programa en las escuelas (coordinar horarios de trabajo y
funciones de profesionales equipo PIE), coordinar espacios de trabajo colaborativo
entre profesores y profesionales PIE, organizar el diagnostico e informacion sobre
los estudiantes, mantener la comunicaciéon con UTP y directivos, y realizar
practicas de sensibilizacion.

En los casos en que hay coordinador/a municipal, sus funciones son
principalmente la administracién técnica y econémica a nivel de escuelas
municipales, comunicacion entre DAEM y escuelas y la entrega de lineamientos de
trabajo en las escuelas.

e Diversidad en la conformaciéon de equipos especializados, dependiendo de las
caracteristicas de la escuela

En cuanto a la organizacién de los equipos de trabajo de los Programas de
Integracion Escolar existen diferencias importantes en cuanto al acceso de
profesionales y diagnosticos que se trabajan en las escuelas segun sea la zona y
dependencia de los establecimientos.

Por dependencia se observa la tendencia a que, por una parte, los establecimientos
municipales presentan diferencias en cuanto a la existencia de equipos estables al
interior de las escuelas que los establecimientos particulares. Esto se explicaria
por la presencia por un modelo de organizacion de recursos de contratacion y por
tanto de acceso a profesionales que se da de manera distinta en establecimientos
de dependencia municipal y de dependencia particular subvencionado.

En escuelas municipales, debido a que los recursos se manejan de manera
compartida por las escuelas de una misma comuna, por lo general se cuenta con
un equipo estable por escuela -conformado principalmente por educadores
diferenciales quienes son los que ingresan al aula- y ademas existen a nivel
comunal profesionales que trabajan algunas horas en cada establecimiento
comunal, lo que permitiria realizar diagnosticos y tareas especificas con
estudiantes integrados; esta modalidad funciona en la mayoria de los casos, pero
en muchos establecimientos se plantea que igualmente se requieren mas
profesionales para cubrir las necesidades.

Las escuelas particulares subvencionadas en tanto, funcionarian sélo con un
equipo estable al interior del establecimiento, el que contaria muchas veces con
profesionales fijos por escuela, los que serian menos diversos que en escuelas
municipales donde se funciona con un equipo comunal “itinerante y diverso”.
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Grafico N2 92: Profesionales externos al Proyecto de Integracion Escolar
segin dependencia

Profesionales externos segun dependencia
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Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacién de PIE” realizada a
directores de manera online

Como se observa en el anterior grafico, los establecimientos Particulares
Subvencionados, a diferencia de los municipales, cuentan exclusivamente con un
equipo estable en las escuelas y estos son constituidos por profesionales de apoyo
(educadores diferenciales, psicopedagogos) y profesionales asistentes de la
educacion (psicologo, fonoaudiologo u otro). En cambio, las escuelas municipales
(con excepcion del médico donde las escuelas particular subvencionadas poseen
mayor acceso) parecieran poseer una gran cantidad de apoyos externos, los que
configurarian equipos profesionales que se trasladan por las escuelas que
pertenecen a un mismo sostenedor.

De acuerdo a lo observado en los estudios de caso, este modo de organizacion de
profesionales que se da en escuelas municipales, posibilita que muchas veces
trabajen con una diversidad mayor de NEE que en los establecimientos
particulares subvencionados y ademas integren mas NEEP a su trabajos, ya que
cuentan con equipos mas amplios y diversos de profesionales para dar atencién a
los estudiantes.
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En cuanto al acceso de profesionales por zona (urbana o rural), se puede observar
que las escuelas de zonas rurales, en general cuentan con menos profesionales
para los equipos de apoyo PIE. Esta situacion seria mas frecuente en las escuelas
rurales municipales que en particulares subvencionadas, y puede deberse, por una
parte, al escaso acceso en zonas rurales a profesionales especializados, situaciéon
que se acentda si se considera que las distancias geograficas entre escuelas
dificultan una circulacién de profesionales compartidos a nivel de trabajo comunal,
asi como también la cantidad de recursos suficientes para atraer y mantener
profesionales en escuelas municipales que muchas veces, no cuentan con recursos
extras que apoyen el funcionamiento de PIE.

Resulta relevante destacar, de acuerdo a los resultados de la encuesta, que las
escuelas rurales sefialan en mayor porcentaje que las escuelas urbanas, poseer un
médico trabajando internamente en el establecimiento. Esto podria deberse a que
en zonas rurales existe un médico para una localidad especifica, el cual esta
constantemente presente y, al ser el Unico, cuente con registro para realizar
formularios para MINEDUC.

Si se considera el conjunto de la fase de diagndstico y constitucién de equipos, es
posible sefialar que, en términos generales, los procesos de instalacién de la
politica se cumplen acorde a lo que plantea el Decreto 170. Ello implica el
cumplimiento de los requisitos para la realizacién de los diagnésticos (en términos
de plazos, planificacion y procedimientos), contratacion de los profesionales
necesarios para trabajar con las NEE diagnosticadas y configuracién de una
coordinacién del proyecto sélida. Si bien, existen diferencias en el cumplimiento
requisitos minimos y acceso a profesionales segun algunas variables
sociodemograficas de las escuelas, principalmente zona y dependencia
administrativa, en términos generales, la fase que conlleva la generacion de un
diagnostico y el trabajo con aquellos alumnos diagnosticados y aceptados dentro
de la politica, estaria llevandose a cabo de buena manera.

Se trata de procesos cuyo cumplimiento es obligatorio para el ingreso a PIE y la
obtencion de la subvencién asociada. En este sentido, dicha vinculacién podria
contribuir a explicar por qué se esta cumpliendo a cabalidad con estos procesos.
Sin embargo, la evidencia levantada indica que aquellos pasos posteriores,
vinculados al trabajo en torno a la diversidad y el aprendizaje, tendrian un nivel de
consolidacion bastante menor, como se vera en la siguiente seccidn.

b. A pesar de la instalacion de un piso minimo, existen desafios por
desarrollar prdcticas de institucionalizacion de la Politica PIE, en funcion
de la mejora de las escuelas.

Como se detall6 en el apartado anterior, existen condiciones bdsicas que
permitirian una adecuada instalacion de PIE en las escuelas que cuentan con el
programa (procesos asociados a diagnostico, coordinacion y profesionales). Esta
instalaciéon garantiza dos cosas: en primer lugar, que los alumnos sean
efectivamente diagnosticados y, en segundo lugar (aunque asociado a lo anterior),
acceder a la subvencién para los alumnos aceptados en los Programas de
Integracion Escolar.
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Luego del aseguramiento de un “piso minimo”, existen otros proceso planteados en
el decreto 170, tales como planificacién de uso de recursos, légicas de trabajo con
la diversidad (entre otros), que no estarian ain desarrollados completamente en
las escuelas. Estos requieren un mayor trabajo de planificacién y organizacion de
diversos actores en las escuelas en torno a objetivos comunes, asi como también en
algunos casos, una mayor organizacion con redes o actores externos a las escuelas
y mayor disposicién al trabajo con la diversidad que genere un cambio de
actitudes.

A continuacién se profundizara en aquellos aspectos que parecieran necesitar un
mayor desarrollo en las escuelas que han ingresado a los Programas de Integracion
Escolar y que constituyen una segunda etapa, luego de la realizacién de
diagnosticos.

* El rol de Coordinador comunal en escuelas municipales con PIE, aporta a la
organizacién de redes externas de apoyo al trabajo de integracién, pero no
necesariamente a la instalacion e institucionalizacién de PIE al interior de las
escuelas.

Como se sefial6 en el apartado anterior, la coordinacién PIE en establecimientos
presenta algunas diferencias por dependencia. En aquellos particulares
subvencionados, suele existir un coordinador o coordinadora por escuela, en tanto
que en escuelas municipales, 1a mayoria de los casos se caracteriza por contar con
un coordinador/a de escuela mas un coordinador/a municipal. En los casos que
existe coordinador municipal, de acuerdo a lo planteado por los entrevistados en el
estudio de casos, la articulacién del trabajo de coordinacién tendria aspectos
favorables y otros que plantean mas resistencias desde las escuelas.

Como aspectos favorables, se plantea principalmente que la coordinaciéon comunal
favorece el vinculo de las escuelas tanto con profesionales itinerantes que circulan
por los diversos establecimientos de la comuna, asi como también, se logra
sostener relaciones mas estables con redes a nivel comunal (por ejemplo con redes
de salud o de proteccion de los nifios). Ademas se plantea que la existencia de un
coordinador/a comunal favorece el trabajo de criterios comunes entre escuelas de
una misma comuna en cuanto al trabajo llevado a cabo en los Programas de
Integracion Escolar.

Un punto mas débil de esta doble coordinacidn seria el hecho que los profesionales
que circulan por las escuelas municipales (o itinerantes), se comunican
mayormente con los coordinadores comunales y no mucho con los coordinadores
por escuela. La consecuencia, es que terminan constituyéndose como un equipo
aislado de los profesores y directivos del establecimiento, dificultdndose la
realizacion de un trabajo integrado al interior de las escuelas. Asociado a lo
anterior, a veces la existencia de un coordinador comunal debilita la figura del
coordinador de escuela, dejando la responsabilidad de la implementacién de PIE
fuera del establecimiento. Es por esto que se plantean como desafios a la
coordinacion municipal trabajar de manera conjunta y paritaria con coordinadores
por escuela por ejemplo, generando espacios de organizacién, planificacién y
reflexion conjunta entre directivos, coordinadores de escuelas y equipos PIE y no
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tan solo llevar a cabo este tipo de trabajo con profesionales que trabajen en el
programa de integracidn en establecimientos de la comuna.

Por otro lado, al haber una coordinaciéon externa del trabajo al interior del
establecimiento, asociada al sostenedor, se produciria un menor involucramiento
de los directivos en el funcionamiento del PIE. Esto resulta critico para la
capacidad de las escuelas de instalar practicas de inclusiéon y conformar una
estructura de trabajo y funciones que le sea coherente.

En muchos casos la coordinadora municipal pasa a tener un rol de regulacion
desde el municipio respecto de la implementacion de PIE en las escuelas, ocupando
un lugar de poder que a veces resulta de apoyo a la instalacion de PIE en las
escuelas y en otros genera algunas resistencias.

En definitiva, se observa que la figura de los coordinadores, principalmente en
escuelas municipales, si bien ayuda a generar un trabajo en red que aporta a la
cooperacion y al trabajo en conjunto de todas las instituciones que pertenecen a un
mismo sostenedor, alin no logra ser efectiva para la instalacién de las practicas de
trabajo nivel escuela. Ello se debe, en parte, porque desde la coordinacién
municipal se estarfan centralizando los procesos, restando autonomia a las
escuelas o no instalando procesos auto-gestionados en ellas, con esto afectando el
involucramiento y motivacion de los equipos directivos y docentes.

e La planificacién de recursos y la definicion de prioridades, no aborda la
generacion de nuevas capacidades escolares para trabajar con la diversidad.

De acuerdo con los resultados del estudio, los recursos de PIE estin asociados,
principalmente, a la contratacion de profesionales que conformen el equipo de
diagnoéstico y trabajo de acompafiamiento en torno a PIE. Sin embargo, no se
estaria dando espacio al desarrollo de otros elementos que resultan fundamentales
para el desarrollo de capacidades de trabajo con la diversidad en el conjunto de la
comunidad escolar.
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Grafico N2 93: Prioridades en la planificacion y utilizacion de recursos

Prioridades de la utilizacion de recursos
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Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacion de PIE” realizada a
directores de manera online

Asi, segun indica la encuesta, la principal prioridad de la utilizacién de recursos es
la contratacion de nuevos especialistas para la institucion. Las distribuciones que
le siguen al item de contratacidn, son la incorporacion de material educativo,
capacitacion y generacién de actividades para la inclusiéon. Cabe decir que el
mejoramiento de infraestructura esta en ultimo lugar de primeras prioridades
(0,8%), no habiendo al parecer una necesidad de mejorar las condiciones donde se
trabaja con los alumnos, aunque durante el estudio de casos se observé que dichas
condiciones no cumplirian con las necesidades de los alumnos y los estudiantes.

Esta manera de priorizar el gasto de recursos PIE, podria dar cuenta de una
necesidad transversal de contar con profesionales de integracidn que permitan a
los establecimientos cubrir los requerimientos para la incorporacion de
estudiantes con NEE. Por contrapartida, se dejan en segunda y tercera opcion
gastos en aspectos vinculados al fortalecimiento de la calidad del trabajo en torno
a necesidades educativas de los estudiantes. En este sentido, no son prioridad la
adquisicion de materiales de trabajo especificos para fomentar aprendizajes de los
estudiantes, asi como tampoco, las capacitaciones a docentes y otros actores
educativos que permitan un trabajo orientado a la superacién de barreras de
aprendizaje y con foco en la diversidad que éstas presenten.

Es preciso sefialar que los resultados del estudio indican que la planificaciéon de
recursos, en la practica, involucra a un numero limitado actores escolares
(principalmente desde equipos directivos, sostenedores, coordinadores PIE
comunales y de escuela).
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» EXxiste debilidad en la organizacion y planificacion de acciones para el trabajo
con la diversidad al interior del aula.

A partir de datos obtenidos en la encuesta y también del estudio de casos, es
posible sefialar que la practica de trabajo colaborativo se da en la mayoria de las
escuelas, asi como también el trabajo con metodologias especificas para el trabajo
con la diversidad (evaluaciones diferenciadas y flexibilizacién curricular).Esto se
debe principalmente a que son requisitos de la Politica de Integracion. Sin
embargo, existe variabilidad en la manera especifica en que las escuelas organizan
estas practicas, lo que repercute en la fortaleza o debilidad que tendra el trabajo
colaborativo y sus resultados en los estudiantes.

La organizacion y planificaciéon de las practicas de atencién a la diversidad se
encuentran principalmente -y casi exclusivamente-a cargo del equipo PIE y, mas
especificamente, de la figura del coordinador/a de programa. En la mayoria de los
casos, éste tiene la responsabilidad organizar el horario de ingreso de
profesionales de integracidn al aula y las reuniones entre docentes y profesionales
de apoyo para planificar y evaluar el trabajo colaborativo. Sin embargo, la
factibilidad de llevar a cabo esta planificacion, estd fuertemente influida por la
articulaciéon que logre tener con la Unidad Técnica Pedagégica del establecimiento,
asi como también, la cercania que genere con los docentes y como veremos mas
adelante, la disposicidn de estos ultimos al trabajo con enfoque a la diversidad.

Asi, el tipo de relacién que tenga el equipo PIE con UTP es relevante pues tendra
consecuencias en el nivel de regularidad e institucionalizacién que puedan
alcanzar las practicas asociadas a PIE. La participacion del coordinador PIE en el
equipo de UTP es un facilitador para la coordinaciéon de los horarios de trabajo
entre profesionales de integracion y profesores. Por ejemplo, en materia de trabajo
colaborativo, la participaciéon en reuniones de UTP puede ser incluso el Unico
espacio de organizacidon de horas de trabajo conjunta entre profesionales de la
escuela. Ademas, esta forma de incorporacion a la escuela influye bastante en la
legitimidad y que recibe en equipo PIE en su desempefio en el establecimiento
escolar y la colaboracién que ofrezcan los docentes. Asi, mediante su participacién
en UTP el equipo PIE se posiciona mejor en la escuela en términos de gestion
pedagoégica y apoyo a estudiantes.

* Las horas de colaboracion son reducidas y no se encuentran estructuradas
sistemdticamente.

A pesar que en las experiencias de las escuelas visitadas existe trabajo
colaborativo en las aulas, este no tiene una preparacién previa constante, ya que
las horas no siempre se respetan o se dan menos horas de lo requerido por las
orientaciones técnicas de PIE. Lo que si se da muchas veces, son practicas
informales de reunion entre profesores regulares y de apoyo, donde se informa
a los docentes que el profesor de apoyo va a entrar a la sala y donde estos
ultimos se enteran de qué materia va a pasar el profesor. No obstante, en cuanto
a practicas de planificacidon y evaluaciones de estudiantes en conjunto, éstas
estdn muy débilmente desarrolladas.
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El tipo de trabajo colaborativo que se produce en el aula responde a esta debilidad
de organizacion en los pasos previos, ddndose generalmente una colaboracién en
aula del tipo que en los antecedentes conceptuales se denomindé “un profesor
ensefia, otro circula y atiende necesidades de los estudiantes”. Es decir, se
configura un modelo de trabajo colaborativo que no corresponde a una accién
pedagobgica conjunta y en base a criterios comunes. Pareciera entonces, que la
incorporacién de profesionales al aula se percibiria mas como una apoyo a la
complejidad que enfrentan los docentes de trabajar con cursos tan diversos, mas
que un acompafiamiento al trabajo y la inclusion de todos los estudiantes.

Las tendencias mayormente observadas en escuelas de diversa dependencia, zona
y NSE, se condicen con la siguiente descripcion:

“El trabajo colaborativo observado en aula corresponde al estilo “uno guia, el otro
circula y atiende necesidades” Profesor de aula regular realiza la clase mientras
educadora diferencial observa, no interviene en la actividad principal. Educadora
diferencial apoya en las necesidades emergentes del curso y apoya en las actividades
que realizan los estudiantes.

Los estudiantes se sientan en parejas pero durante la clase no se observa un trabajo
colaborativo entre ellos. En la sala de clases se motiva la participaciéon de los
estudiantes dependiendo de la materia que se esté impartiendo, en otras ocasiones se
ocupa material tecnoldgico (en este caso computadores personales) para el trabajo”
(Observacion de aula, RM, M, C, 3)

Otra traba manifestada por docentes y otros actores para el desarrollo de trabajo
colaborativo es la débil formacién docente respecto a formas codocencia con
estudiantes con necesidades educativas especiales.

En casos que se observé un tipo de trabajo colaborativo méas activo por parte de
ambos profesores (profesor regular y profesor de apoyo) se asociaba a un trabajo
de afios en torno a la atencion a la diversidad y un conocimiento de los
profesionales entre si, lo que otorgaba mayor confianza y comunicacién entre ellos.

* Insuficiente manejo y desarrollo de herramientas técnicas de trabajo con la
diversidad al interior del aula.

Otras practicas que se encuentran presentes en las escuelas, pero que en muchos
casos no cuentan con un trabajo técnico previo, son la flexibilidad curricular y las
evaluaciones diferenciadas. De acuerdo a los datos obtenidos en la encuesta, en la
mayoria de los establecimientos con PIE se realizan evaluaciones diferenciadas y
en menor medida flexibilizacion curricular. En este sentido, mientras que un
95,3% de las escuelas con PIE llevaria a cabo evaluaciones diferenciadas, un
porcentaje también alto aunque menor (88,2%) realiza flexibilizaciones
curriculares. En los resultados de la encuesta se observa un mayor porcentaje
(aunque leve) de escuelas municipales y rurales a realizar estas practicas.

En el estudio de casos surgen datos que avalan estos resultados respecto a las
practicas en torno a la integracion, ya que en todas las escuelas visitadas se sefiala
trabajar con flexibilizacion curricular y principalmente con evaluaciones
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diferenciadas. Ademas, estas acciones en casi todos los casos estarian consideradas
dentro de las acciones institucionales explicitadas en el PEI, si bien responderia
principalmente a que es un criterio obligatorio definido desde la politica de
integracion (D170). Cabe sefalar, sin embargo, que a pesar de lo anterior, no se
observo la existencia de un trabajo profundo respecto a reforzar la técnica de estas
herramientas o a definir objetivos claros de estas acciones de manera colaborativa
entre quienes las llevan a cabo.

El tema de evaluaciones diferenciadas es uno de los temas mas complejos de
realizar en la implementacion de programas de integraciéon escolar.
Principalmente porque existe declaracion de voluntad en un nivel discursivo, pero
en la practica, involucra muchas dificultades o resistencias principalmente por
parte de los profesores. Estas resistencias se explican, de acuerdo a los actores
escolares, debido a la demanda de tiempos que implican, el desconocimiento de
coémo realizarlas, asi como también, a su contraposicién con exigencias paralelas
(vinculadas a politicas pro accountability) de rendimiento exitoso en pruebas de
medicion, esto queda evidenciado en las siguientes citas extraidas del estudio de
casos:

"

std la intencién por parte de direccion hacer de este colegio uno mds inclusivo, con
enfoque en la diversidad pero falta mucho mds a nivel de infraestructura y
actitud...porque para hablar de diversidad tenemos que dejar de hablar de
competencias donde se premia al mejor y al peor se le castiga"(profesor, V, M, AB, 3)

"En general escuelas no quisieran tener nifos PIE porque eso dificulta el logro de las
metas de aprendizaje” (Sostenedor, V, M, AB, 3)

Ademas, se sefiala que el uso de evaluaciones diferenciadas es mas frecuente
cuando el alumno presenta algunas necesidades educativas y no otras. En este
sentido, se trata de una practica mas frecuentemente implementada para alumnos
con NEET que con NEEP.

El hecho de que exista una debilidad en el uso de estas herramientas de trabajo con
la diversidad dificulta de manera importante el desarrollo de un trabajo
colaborativo mas activo y coordinado entre profesores y profesionales de apoyo. Al
no discutir los contenidos entregados, las metodologias utilizadas y modos de
evaluacion frente a la diversidad, se debilitan las posibles acciones de trabajo
colaborativo en el aula y un involucramiento mutuo de los docentes en entender y
entregar conocimientos a los estudiantes de acuerdo a las necesidades que estos
presenten. Estas practicas podrian estar siendo poco profundizadas ademas
porque los estudiantes ingresados a PIE no son considerados en los puntajes de
pruebas de conocimiento, lo que aminora las expectativas y trabajo en torno a los
aprendizajes que realizan los docentes hacia estos estudiantes.

2. Sentido de integracion/inclusion en las escuelas con Programa de
Integracion Escolar.

De acuerdo a lo revisado en el apartado conceptual del presente estudio, para la
instalaciéon de procesos educativos inclusivos, las escuelas deben generar
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transformaciones en sus légicas y practicas de trabajo orientadas a responder a las
diversas necesidades de sus estudiantes, entre ellas, estudiantes con NEE. El foco
de la escuela inclusiva, de acuerdo a lo propuesto por Booth (2000) avanza desde
la integracion escolar, en el que fundamentalmente se trata de que el alumno se
adapte a las caracteristicas de la escuela, hacia la inclusién educativa, en el que es
la escuela la que debe adaptarse para dar respuesta a las necesidades educativas
diversas de los alumnos.

Las politicas educativas inclusivas deben centrarse en generar entornos inclusivos,
lo que implica basicamente dos perspectivas. Por un lado respetar, comprender y
hacerse cargo de la diversidad cultural, social e individual (tanto a nivel del
sistema educativo, como de la respuesta que las escuelas y los profesores dan a las
expectativas y necesidades de los estudiantes); y por el otro proveer acceso
igualitario a una educacidn de calidad. (Unicef, 2001)

A partir de los resultados obtenidos de los diversos componentes del presente
estudio se pueden observar las siguientes tendencias en cuanto al trabajo desde un
enfoque integrativo/inclusivo.

a. Las actitudes y prdcticas presentes en las escuelas que cuentan con
proyectos de integracion escolar, estdn mds asociadas a la integracion que
a la inclusion.

Los resultados del estudio dan cuenta de una tendencia en las escuelas concebir la
tematica de integracion asociada a aspectos altamente concretos. Por ejemplo,
contar con un numero de nifios integrados, con los profesionales y materiales
necesarios para su atencion, serian consideradas practicas propias de una escuela
integrativa. Sin embargo, el sentido del trabajo con la diversidad se encuentra
débilmente desarrollado a nivel institucional, pues no se tiene ni se trabaja un
sentido comun en la escuela respecto a la integracién y mucho menos a la
inclusion.

* Las escuelas definen ser integrativas principalmente en cuanto estas aceptan
nifios con NEE y no hacen seleccién de estudiantes.

Muchas escuelas sefialan ser integrativas e inclusivas. Sin embargo, las acciones
concretas que les permiten dicha afirmacién, no van mas alla de la participacion
formal en PIE y la no existencia de criterios de seleccién en los estudiantes (en la
mayoria de los casos). Algunas experiencias recogidas por el estudio que amplian
la nocién de trabajo con la diversidad, lo hacen a partir de elementos contextuales
(ej: nivel socioecondmico de los estudiantes, presencia de inmigrantes) que
plantean dificultades y necesidades en las escuelas que, en algunos casos, pueden
ser abordadas desde los programas de integracion.

En definitiva, las escuelas se definen integrativas desde un punto de vista mas bien

formal, no habiendo una cultura escolar ni la instalacién de practicas s6lidas que se
acoplen a dichos discursos.
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* Las escuelas seleccionan las NEE con las que desean trabajar, priorizando la
incorporacion de trabajo con NEET por sobre NEEP.

Otro punto a destacar, es que dentro del ingreso de estudiantes integrados a las
escuelas, se tiende a trabajar mayormente con NEET. Esto responde, por una parte,
a los lineamientos del D170 que permiten un nimero mayor de estudiantes con
NEET por curso que NEEP (lo que tiene efectos en el monto de subvencién que
recibe la escuela). Por otra parte, el trabajo con NEEP plantea un escenario mas
complejo para la escuela, en términos de adecuaciones curriculares y evaluativas,
especialmente en un contexto de debilidad en las herramientas de trabajo con la
diversidad desarrolladas en las escuelas.

Lo anterior se puede ver reflejado en el hecho de que las escuelas particulares
subvencionadas (mas selectivas y con mayor nivel de autonomia en las escuelas)
tienden a optar por trabajar mayormente con NEET que con NEEP. Esta tendencia
se atenua considerablemente en el caso de las escuelas municipales.

“Me parece que la integracién de alumnos con NEEP, es ya un gran tema. Y ahi yo
tengo una mirada de que hay que tener proyectos super definidos, con todos los
recursos médicos y psicoldgicos. Porque o si no el proyecto fracasa, esa es mi opinion.
Pero los nifios que tenemos nosotros integrados tienen una necesidades mds leves,
por lo que me parece que con las psicopedagogas y las fonoaudidlogas que tengo
para los tratamientos, los nifios superan sus dificultades. Lo que si vas a tener un
departamento y mds gestién administrativa."(Directora, R.M, P.S, DE, 1)

A la luz del estudio, surgen multiples hipotesis que contribuyen a complementar la
explicacién de por qué se produciria esta diferencia segin dependencia. La
primera, dice relacion con el tipo de profesionales especialistas a los que pueden
acceder las escuelas y los diagnosticos que éstos estan facultados para realizar. Asi,
como se sefialé6 mas arriba, existen diferencias respecto del tipo de profesionales
con que cuentan las escuelas segin su dependencia administrativa. En este
sentido, las escuelas municipales contarian con mayor acceso que las particulares
subvencionadas a profesionales que puedan realizar diagnésticos asociados a
NEEP.

Una hipétesis distinta (aunque no excluyente), seria que la diferencia se debe a que
en un escenario de menor preparacion general para el trabajo con NEEP, las
escuelas particulares subvencionadas logran restringir el acceso de ese tipo de
alumnos, quienes terminan incorporandose al sistema municipal, menos selectivo.

Por ultimo, una tercera hipotesis se vincularia con las caracteristicas
socioeconomicas de los estudiantes, con mayor presencia de alumnos
desaventajados en escuelas municipales. Asi, el bajo capital cultural de las familias
repercutiria en una menor estimulacion y ensefianza tempranas (ej: vocabulario),
que con el transcurso de los afios podria ser identificado como una NEEP por
instrumentos de diagnéstico poco sensibles al contexto del alumno.
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Grafico N2 94: Distribucion de alumnos integrados segin dependencia

Tipo de alumnos NEE segun dependencia
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* Existe un débil involucramiento de los equipos directivos en dar sentido al trabajo
del Programa de Integracion de las escuelas

Los equipos PIE, a pesar de haber logrado instalar practicas y objetivos asociados a
la integracion en las escuelas y sus planes educativos, suelen trabajar en la forma
de islas. En otras palabras, el Programa de Integracion existe en las escuelas para
dar apoyo a nifios y nifias con NEE, pero no ha logrado afectar la estrategia de la
escuela dirigida a fomentar los aprendizajes de todos los estudiantes.

Entre los indicadores mas visibles, se observa un involucramiento escaso de los
actores escolares en las definiciones vinculadas a PIE, incluyendo al equipo
directivo. Los resultados del estudio dan cuenta de directores que no se
responsabilizan por el éxito de un programa, lo que implicaria fomentar la
incorporacién de nuevas practicas que afecten a la totalidad del centro educativo.

Mientras los equipos directivos no se involucren de manera directa en el trabajo
con la inclusién, serd muy complejo que PIE logre cambiar la cultura y dinamicas
escolares. La no-visibilizacidn de los directivos como actores que promuevan los
objetivos de PIE, le resta legitimidad a los actores vinculados al programa, no solo
en su intento de afectar la estructuracién del trabajo, sino también la modificacién
de las disposiciones docentes en funcion de la inclusion y la diversidad.
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b. Las escuelas presentan prdcticas de trabajo con la integracion que se
encuentran en una fase de implementacion, pero que aun no alcanzan a
institucionalizarse.

De acuerdo a los datos recogidos por el estudio, existen practicas implementadas
en las escuelas para trabajar el tema de la integracion de estudiantes con NEE, pero
estas practicas estdn asociadas a la implementacién del D170. En algunos casos, se
han logrado mayores avances en implementacidn, principalmente porque la
institucion tiene necesidades derivadas de las caracteristicas de la poblacién
escolar y su entorno (ej: vulnerabilidad, género, inmigrantes o derechos humanos,
entre otros).

* Prdcticas de sensibilizacién no institucionalizadas y con foco mayoritariamente
en docentes.

El estudio dio cuenta de que las escuelas ejecutan practicas de sensibilizacidn,
principalmente a través de reuniones donde el equipo PIE refuerza las tareas que
se esperan de la escuela como producto de su participacién en el programa. Sin
embargo, se trata de practicas que no han logrado tener éxito en términos de su
constancia y de generar un sentido compartido de la escuela en torno a la
diversidad. En este sentido, es posible sefialar que carecen de institucionalizacion.

Una de las practicas mas comunes pero aun débilmente institucionalizadas a nivel
de sentido en las escuelas, son las charlas o talleres de sensibilizacién. Estas
acciones se realizan principalmente a nivel intra escuela y muy focalizadas al
trabajo con los profesores. Con estudiantes o comunidad extra-escuela este trabajo
es menor, lo que no favorece un sentido de pertenencia y participacion, elementos
claves de tendencias mas inclusivas en las escuelas. En este sentido, PIE atun no la
logrado ser efectivo en transmitir e instalar en las comunidades escolares el
sentido de la politica.

e Prdcticas asociadas a la inclusion de la diversidad, se encuentran mds
institucionalizadas en escuelas desaventajadas socioecondmicamente

Existe cierta tendencia a que las escuelas municipales en contextos de desventaja y
escuelas de zonas rurales, generen mas practicas asociadas a la inclusion de la
diversidad. Se observo de hecho a través de la encuesta a escuelas con Programas
de Integracion, que las escuelas rurales y municipales han institucionalizado el
sentido de inclusidn y han erradicado las agresiones fisico/mentales, en niveles
significativamente mdas altos que aquellas escuelas que se ubican en centro
urbanos.

La relacién entre inclusién y ruralidad, podria deberse a que muchas escuelas
rurales son escuelas pequeiias donde los integrantes que las componen se conocen
desde tiempo y comparten ciertas practicas y referencias. Se trataria de
establecimientos que han trabajado el tema de la diversidad desde mucho antes de
la aparicidn de esta politica, habiendo ya institucionalizado practicas que apuntan
hacia la inclusién. Esto es sumamente relevante, pues aunque esta escuelas
muestran altos indices de inclusién y trabajo con la diversidad, la politica no
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generaria las condiciones mas Optimas para que estas escuelas puedan
incorporarse a PIE, siendo esta ain una politica mas bien centralista y urbana.

c¢. En las escuelas existen actitudes reticentes por parte de los docentes en
cuanto a las novedades que esta politica ha planteado para el trabajo con
la diversidad.

Ahora bien, algo que se ha mencionado a lo largo del presente apartado de
conclusiones, es el hecho de que los docentes muestran algunas actitudes
reticentes frente a una politica que busca intervenir el espacio mas intimo de los
profesores, a la vez que les impone tareas de planificaciéon y evaluacién mas
complejas. Mas que como un eje de mejoramiento escolar que tenga fundamento
en definiciones a nivel institucional, el PIE es considerado por los profesores como
una iniciativa de trabajo extra, que favorece la docencia en contexto de
complejidades al interior del aula, pero que requiere de tiempo y dedicacién
aparte.

* Bajos niveles de informacion por parte de docentes en relacién al funcionamiento
y sentido de PIE.

Un aspecto que desfavorece la instalaciéon de practicas efectivas de trabajo
conjunto entre profesionales PIE y docentes, tiene que ver con resistencias
existentes en estos ultimos. Estas resistencias dificultan la instalacion de espacios
y objetivos comunes en torno trabajar las barreras de aprendizaje de los
estudiantes.

Desde los resultados de la encuesta y estudios de caso pudo observarse que
algunas resistencias se derivan de falencias en la informacién que manejan los
docentes, asi como también a la escasa legitimacién institucional del trabajo que
llevan a cabo los profesionales PIE. Esto afecta particularmente a la valoracion de
los profesores de trabajar en codocencia en aula.

“creo que faltaria mayor perfeccionamiento a profesores, capacitaciones... existe un
index de inclusion que no es de conocimiento de los profesores, o el DUA tampoco es
de conocimiento de los profesores... todavia estamos en la integracion, camino a la
inclusion” (coordinador, V, PS, AB, 3)

De acuerdo con los directores de escuelas PIE, si se compara el nivel de
informaciéon que manejan distintos actores de la escuela, los menos informados
son los profesores. Asi, los docentes de un 59% de las escuelas manejarian un nivel
de informaciéon media sobre PIE. S6lo un 14,7% de los directores sefiala que los
profesores poseen niveles de informacion altos y un 26% que estos poseen niveles
bajos de informacién, constituyéndose estos como los agentes menos informados
de la institucién. Esta situaciéon contrasta con la percepcién que los directores
tienen de si mismos y, sobre todo, de los coordinadores PIE, a quienes se les asocia
un alto nivel de informacién sobre el programa.

Que los docentes sean los agentes menos informados, contrasta con el dato
también provisto por la encuesta, respecto a que ellos serian los destinatarios de la
mayoria de las capacitaciones y sensibilizaciones en el tema de diversidad. Esto
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podria vincularse a que la autoridad central a través de los ATP no ha sido capaz de
transmitir el sentido de PIE al conjunto de la escuela, ni los directivos han sido
efectivos en bajar la informacion. Pero adicionalmente, la percepcion de los
directores sobre el poco manejo de informacién por parte de los docentes, podria
obedecer a una reticencia de estos profesores a abrir sus aulas a nuevos actores,
mas que a un tema propiamente informativo.

De hecho, los profesionales de PIE entrevistados en el estudio sefialan que muchas
veces los profesores, a pesar que de que escuchan la informacién en las reuniones
de sensibilizacién, no la internalizan, por lo que se hace necesario recordarla cada
cierto tiempo. A pesar de esta percepcion de un conocimiento superficial de los
profesores respecto del funcionamiento de PIE, vale la pena recordar que son ellos
mismos quienes participan en instancias clave de la politica, como por ejemplo el
primer despistaje de nifios y nifias con caracteristicas asociadas a posibles
necesidades educativas especiales.

e Reticencia al trabajo en co-ensefianza

Algunos actores entrevistados durante el estudio (principalmente directivos y
especialistas), plantean que existiria una resistencia de los profesores hacia la
politica, principalmente debido a que se sentirian “amenazados” por el ingreso de
otros profesionales al aula. Asi, la politica ain causa reticencia entre los profesores
de los establecimientos, principalmente porque PIE declara la necesidad de
intervenir los procesos que se generan al interior del aula contemplando el ingreso
de un profesional de apoyo en cursos con estudiantes integrados, modificando de
esta forma, una tendencia histérica de autonomia de los profesores en dicho
espacio3?, a la vez que los obliga a sumar actividades de planificacién y evaluacion
conjunta con estos. Desde el estudio de casos queda en manifiesto esta situacién:

“creo que no hay una verdadera valoracién de los otros profesionales al aporte que
puede dar el profesional, no sélo para los nifios que tienen problemas, sino para
ayudar todo el curso (...) es un aporte mds a los profesores que a los nifios, porque ahi
el trabajo es lento"(Directora, RM, M, C, 3)

Un elemento que también dificulta el involucramiento de profesores regulares al
trabajo de integracidon con profesionales de apoyo, tiene que ver con la formacién
inicial docente, la cual no profundiza en el trabajo con la diversidad ni en técnicas
de co-ensefianza, los cuales constituyen la base para la instalacion del trabajo
colaborativo. Ademas de que la formacion no es suficiente, se dan muy pocos
espacios en las escuelas para formacién continua en estos ambitos.

%% Si bien la SEP intenciona la observacién de aula por parte de los directivos con el fin de retroalimentar
la practica docente, se trata de una dindmica que ha sido dificil de instalar en las escuelas. De acuerdo
con Nufiez, Weinstein y Mufioz (2012), recién a partir de 2004 comienzan a operar leyes que alteran la
autonomia del docente, quien era hasta entonces “amo y sefior” dentro de su sala de clases.
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d. PIE se estd configurando mds como una politica de promocion de la
sociabilidad de los alumnos con NEE, que en una estrategia para el
mejoramiento de los aprendizajes.

El estudio indago, a partir de la percepcion de los actores escolares, en los efectos
que PIE tiene sobre los nifios que presentan NEE, asi como también en sus
compafieros que no las tienen. Los resultados indicarian que el efecto mas
observable se encuentra en una mayor posibilidad de los alumnos de sociabilizar,
mas que en el mejoramiento de su desempefio académico. De todos modos, el tipo
de relaciéon que se produzca entre los alumnos al interior del aula, dependera
fuertemente de los énfasis que ponga el profesor a cargo.

* En las escuelas los estudiantes con NEE se relacionan con sus compaiieros en
instancias externas y recreativas mds que en actividades académicas al interior
del aula.

Respecto al impacto de los programas de integraciéon en los estudiantes con
necesidades educativas especiales, el estudio sugiere una tendencia positiva. Este
efecto, sin embargo, se produciria principalmente en temas asociados a participar
socialmente en clases, sentirse apoyados y recibir pocas agresiones fisicas o
verbales; pero no tanto en temas académicos y de trabajo en conjunto con
finalidad pedagogica.

Grafico N2 95: Instalacion de practicas de trabajo conjunto entre
estudiantes

Instalacion de Practicas en Estudiantes

= practica Instalada ™ Practica no Instalada

Actividades recreatrivas Actividades académicas

Elaboracién propia a partir de encuesta “Analisis de la implementacion de PIE” realizada a
directores de manera online
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En este sentido, el trabajo conjunto entre estudiantes se da mas regularmente en el
caso de las actividades recreativas mas que en actividades académicas. El trabajo
de integracion fortalece mucho la dimension social y  algunos avances
pedagodgicos, aunque existen profesionales de Programas de Integracion,
principalmente en escuelas municipales, que consideran que los avances
pedagégicos no son suficientes (frente a lo que sefialan la necesidad de mas
espacio en aula de recursos con nifios para trabajar mas en profundidad con
estudiantes de integracidn). Por su parte, los profesores de aula regular, tienden a
valorar mas el trabajo a nivel individual que hacen profesores de apoyo con
estudiantes con NEE, que el trabajo colaborativo al interior del aula. Estas
valoraciones de un trabajo segregado con estudiantes con necesidades educativas
especiales influirian también en el escaso desarrollo de un sentido inclusivo a
nivel de toda la institucién escolar, dejando mayor responsabilidad a profesionales
PIE en el proceso de aprendizaje de estudiantes con NEE y apelando espacios y
formas de ensefianza segregativas hacia estudiantes con NEE.

En tanto el impacto en nifos sin necesidades educativas especiales de la
implementaciéon del Programa de Integracién escolar es positivo en tanto se
plantea desde los adultos que los hace mas respetuosos de las diferencias y genera
empatia.

A partir de lo anterior, es posible observar que la generacién de practicas de
inclusion ha de impactar en los estudiantes de manera positiva, habiendo altos
niveles en los indicadores “Sentido de Pertenencia” y “Ausencia de Agresiones
Fisico/Verbales” a nivel general. Lo que si se debe rescatar a modo de conclusidn,
es el hecho de que tanto el sentido de pertenencia como la ausencia de agresiones
fisico/verbales disminuyen en cuanto aumentan el nivel socioeconémico de las
escuelas encuestadas. En el caso del primer indicador un 62,5% de escuelas de GSE
Alto/Medio-Alto, sefialan que, aunque con diversa frecuencia, los alumnos con NEE
se tienden a apartar del resto de los estudiantes y un 51,7% de estas mismas
escuelas sefialan que sus alumnos con NEE han presentado, aunque también con
diversa frecuencia, algin tipo de agresion fisica o verbal.

Las escuelas mayormente aventajadas son entonces, las que menormente han
podido instalar una cultura de inclusién en los mismos estudiantes, habiendo una
cierta tendencia de estas escuelas, mediada principalmente por la presion de los
apoderados, a trabajar con alumnos “menos diversos”. Lo contrario por su parte,
estaria sucediendo en los grupos socioeconémicos menos aventajados, donde
historicamente y por ende, anteriormente a esta politica, estas instituciones han
debido trabajar con una mayor diversidad de alumnos y apoderados.

* Los niveles de impacto en los estudiantes, estdn relacionados con la accion
mediadora de los docentes.

Se sefala generalmente desde los actores de las escuelas que el impacto en nifios
con NEE y sin NEE es mayormente positivo en términos sociales y afectivos, sin
embargo cabe sefalar que los impactos positivos en los estudiantes respecto al
trabajo de integracion, estarian fuertemente influidos -de acuerdo a lo sefialado
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por los entrevistados- por el rol mediador de los profesores, quienes generan una
fuerte influencia en la mirada que adoptan los estudiantes a partir de las practicas
y discursos que ellos realizan en la sala de clases.

Lo llamativo de esto es que, en general, desde docentes y algunos otros actores de
las escuelas, se da un discurso mas asociado a la homogenizacién de los
estudiantes, planteando que “son todos iguales” invisibilizando diferencias mas
que enfocar un trabajo de respeto por las diferencias. El hecho que las diferencias
sean invisibilizadas genera implicancias en cuanto a la instalaciéon de una Politica
de Integracién efectiva que adecue los espacios educativos a la diversidad de los
estudiantes. Desde el discurso se trata a los estudiantes “como si” fueran iguales,
pero desde las practicas se “integran” a los nifios y nifias a aulas regulares a partir
de la definicién de un diagnoéstico (que instala una diferencia) pero no se trabaja
para superar las barreras que generan estas categorizaciones, generando en ellos
dificultades para ingresar a légicas que siguen funcionando bajo pardmetros
competitivos o trabajando con ellos de manera segregativa pero ahora dentro de la
sala de clases.

El hecho que la disposiciéon de los docentes hacia el trabajo con la diversidad
influya directamente en la disposicion y practicas de los alumnos vuelve
significativo el hecho de trabajar el sentido que tienen los programas de
integracion escolar como centro del desarrollo de la institucion a todo nivel.

e. Buena disposiciéon de los apoderados, aunque con algo de reticencia y
desinformacion

Respecto a la disposicién de los apoderados en las escuelas con integracién, esta
disposicion en general se plantea como buena, muchos padres de nifios con
necesidades educativas especiales se encuentran conformes que sus hijos
participen en el proyecto y estan satisfechos con que se implemente el programa
de apoyo en la escuela, a pesar que no identifican bien cual es el trabajo especifico
que se hace con sus hijo/as y para qué sirve.

De acuerdo con los directores, en casi todos los niveles socioecon6micos los padres
de nifios sin NEE estarian de acuerdo que sus hijos se involucren con estudiantes
integrados. Sin embargo padres de escuelas de NSE alto tendrian menos
disposicion a la integracion en las escuelas, donde solo la mitad de estos padres
estarian abiertos a que sus hijos sin NEE estudien con compafieros con NEE. Se
observa que las escuelas de Niveles Socioeconémicos mas altos, las cuales no han
podido generar tampoco una cultura escolar demasiado inclusiva, se ven ademas
presionadas por apoderados reticentes al trabajo con la diversidad, lo cual habla
de una realidad escolar que busca y tiende hacia la homogenizacion de los alumnos
y apoderados que demandan matricula en estos establecimientos.

Esto podria relacionarse con el hecho que la educacién en Chile presenta
importantes desigualdades y segregaciones segin NSE lo que deriva en algunos
sectores en un débil trabajo respecto al tema de la diferencia, por una parte porque
se tiende a homogeneizar caracteristicas de los estudiantes que circulan en un
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sector especifico (dejando de lado diferencias extremas) y ademas porque en
términos culturales nuestro pais es poco abierto a la diferencia. Algunas maneras
de trabajar las diferencias en estos contextos podrian relacionarse con criterios
definidos desde contenidos transversales del curriculum que pudiese ser
complementados con la accién de PIE en torno a la sensibilizacién con trabajo con
la diversidad, sin embargo este trabajo deberia ser desarrollado en las escuelas de
manera que los actores se involucren activamente en estas tematicas, ya sea desde
experiencias cotidianas, historias de vida o elementos de la realidad actual
circundante.

Ademas, de las escuelas que se ubican en estos sectores muchas de ellas no se
motivan a trabajar con NEEP, lo que habla de que la eleccion de trabajo de aquellas
escuelas que han decidido entrar a PIE, va en la linea de aquellas necesidades de
menor complejidad y que pueden ser consideradas como aquellas NEE que
siempre han estado presente, pero en la que no habian programas especificos para
trabajar. Por lo mismo, pareciera que en un contexto mas aventajado aquellos
alumnos que presentan NEEP, son atendidos en escuelas especiales donde si bien
se les da una atencién oportuna, esto no ayudaria a generar procesos efectivos de
inclusion.

3. Evaluacion desde las escuelas del disefio e implementacion de la
politica PIE y evaluacion de acompainamiento otorgado por MINEDUC

La implementacion del Decreto 170 se ha llevado a cabo en las escuelas desde el
afio 2011 a la fecha. Actualmente las escuelas perciben que la Politica se encuentra
aun en proceso de implementacion en los establecimientos y que posee grandes
desafios en temas de mejora, equidad y calidad. A continuacidn se revisaran las
principales percepciones de los actores de las escuelas en cuanto a puntos fuertes
y débiles de la Politica y de su implementacion, asi como también las percepciones
respecto al rol llevado a cabo por Mineduc en estos ambitos.

a. PIE no ha logrado ser asociado a conceptos como el mejoramiento y la
efectividad escolar.

Un tema muy importante de resaltar es que esta politica intenta, en un sentido mas
bien amplio, influir no solo en el trabajo directo de los alumnos con NEE, sino
también aportar al mejoramiento de la escuela, tanto en relacion a sus practicas
como sus actitudes. Pero de acuerdo con los resultados del estudio, la politica PIE
no estaria logrando generar este mejoramiento general, en parte porque hasta el
momento PIE no ha tenido impacto a nivel institucional, sino que se focaliza
exclusivamente en el trabajo con alumnos con NEE.

* Contradicciones entre politicas abiertas a la diferencia y la diversidad (PIE), con
politicas de eficiencia y resultados académicos (Sistema de aseguramiento de la
calidad).

Los actores escolares consideran positivo que exista un programa desde MINEDUC
que focalice recursos en el trabajo con nifios y nifias con necesidades educativas
especiales. Sin embargo esta apertura a la diversidad se vive en las escuelas en
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contraposicidn con otras politicas que miden efectividad en términos de resultados
académicos.

Las escuelas identifican que la politica PIE no posee la misma naturaleza de las
otras politicas educativas (ej: SEP, nueva institucionalidad de aseguramiento de la
calidad de la educacidn), y que por lo tanto se generarian ciertas contradicciones
entre una politica que busca trabajar la diversidad y la colaboracién, versus otras
que evalian a las escuelas sin distinciones, generan rankings, introducen
incentivos al logro de resultados y promueven la competencia entre escuelas, etc.
Pero a la vez, el propio PIE pareciera contener internamente esta contradiccion:
por una parte promueve el trabajo colaborativo y la aceptacion de la diversidad,
pero por otra, en la medida que trae aparejada una subvencién, promueve la
competencia entre escuelas y la clasificacién de alumnos (diagnésticos).

Esto resulta fundamental para entender mucho de lo que efectiva y técnicamente
ocurre al interior del establecimiento, pues en la légica del sistema de educacién
actual, el cual promueve fuertemente la competencia entre escuelas y dltimamente
también entre estudiantes, es totalmente comprensible que las escuelas dediquen
sus capacidades en relacion a la politica PIE, no en aquello que motive el trabajo
colaborativo y la aceptacién de la diversidad, sino en lo que compromete y
garantiza la competencia por matricula de alumnos diagnosticados con algun tipo
de NEE.

* Dificultades adicionales para docentes, que deben trabajar en contexto de presion
por rendimiento y efectividad y a la vez generar prdcticas de trabajo con la
diversidad.

La implementacion de PIE se ha caracterizado por una débil implementaciéon de
trabajo colaborativo y un uso de adecuaciones curriculares y evaluaciones
diferenciadas que no profundiza en las necesidades especificas de cada alumno.
Entre los motivos, se encontraria la presencia de profesores sobre exigidos en
términos de tiempo y labores administrativas. A ello se suma, en muchos casos, la
falta de conocimiento sobre como enfrentar los nuevos desafios.

El estudio da cuenta de que, con frecuencia, los profesores tienden a segregar a los
estudiantes con necesidades educativas especiales, en el sentido de que prefieren
que sean tratados por los especialistas y no hacerse cargo ellos de sus aprendizajes
o trabajar de manera conjunta con profesionales de apoyo.

“Segun las profesoras de apoyo por la ley deben trabajar con todos, pero nosotros
(profesores regulares) no estamos de acuerdo, necesitamos que estos chicos sean
atendidos de manera focalizada. Ese es el tinico desacuerdo. Tiempo atrds venian las
profesionales diferenciales y se arrinconaban en el aula o se ponian en un grupo con
los nifios y ahi estaba bien” (profesor, RM, M, C, 1)

Esto se asocia con el punto sefialado anteriormente respecto a politicas que miden
a las escuelas segun rendimientos. En este sentido, las escuelas trabajarian por
carriles ya distintos las politicas de integracion y las politicas asociadas a mejoras
de aprendizajes de los estudiantes. Esto se traduciria en que los profesores de aula
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regular se ven exigidos a fomentar los aprendizajes de los estudiantes sin NEE, y en
este sentido, la labor de los profesionales de integracion seria acompafiar el
aprendizaje de aquellos que no logran seguir el mismo ritmo que el resto del
grupo. Asi, para los profesores, PIE seria concebido como una herramienta de
apoyo a su labor en el aula, lo cual les permite concentrar su atencién en aquellos
nifios que luego seran evaluados y clasificados, en tanto que delegan la
responsabilidad de trabajar con los alumnos mas complejos a los profesionales
especialistas.

* La politica se asocia a mayores puntajes SIMCE en el grupo socioeconémico Bajo,
tendencia que se invierte en el grupo medio alto y alto.

Los datos analizados en el estudio muestran que existe una asociacion, tanto en
SIMCE de lenguaje como de matemadticas de cuarto bdasico y el nivel
socioecon6mico de las escuelas. Mientras que en el grupo socioeconémico bajo, las
escuelas con PIE alcanzan un puntaje mayor a sus pares que no participan de la
politica, en el grupo Medio Alto/Alto, la tendencia resulta ser la contraria.

Tabla N2 25: Promedio resultados SIMCE 4°basico 2011 escuelas con y sin
PIE, GSE Bajo y Medio Alto/Alto

Escuelas sin

Escuelas PIE PIE
Lenguaje 252* 248
Bajo
Matematicas 239* 229
Lenguaje 281 288*
Medio Alto/Alto
Matematicas 275 283*

*Diferencias estadisticamente significativas a un 0,05
Elaboracién propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC y SIMCE 2012

Existen multiples hipétesis de por qué se produce la relacion entre nivel
socioeconomico y SIMCE. En el caso de las escuelas mas desaventajadas, la politica
permitiria abordar necesidades que no solo se vinculan con el objetivo de la
politica, sino también con la vulnerabilidad. En este sentido, determinados
contextos sociales implicarian la necesidad de una atencién distinta para los
alumnos que ahi pertenecen, funcion de fortalecimiento de los aprendizajes que
esta siendo cumplida por PIE. Al contrario, en los GSE mas altos, las escuelas sin
PIE parecieran generar procesos de seleccion (no necesariamente explicitos, pues
la ley lo prohibe para las escuelas que reciben subvencion), excluyendo a los
alumnos con necesidades educativas especiales, lo que explicaria esta diferencia de
resultados. Esto dltimo no podria ser realizado por las escuelas mas vulnerables,
especialmente municipales.
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Ademas cabe preguntarse también, qué tanto la politica PIE ayuda a los profesores
de los GSE mas bajos, cosa que también se pudo observar en la fase cualitativa del
estudio, a centrar su foco en aquellos alumnos que no presentan una mayor
complejidad al interior del aula, mientras que los profesionales que prestan apoyo
a su labor estarian replicando el antiguo sistema y aunque ahora al interior de la
sala de clases, siguen trabajando de manera diferencial con los alumnos con NEE.
Ademas, cabe recordar que los alumnos que han sido ingresados a la politica
quedan excluidos de la contabilizaciéon de puntajes en la medicion SIMCE, factor
que debe considerarse al momento de interpretar estos datos.

* Las escuelas perciben la accién de PIE en los resultados SIMCE y evalian
heterogéneamente su impacto.

En la linea de lo anteriormente sefialado, las escuelas perciben una influencia de la
politica en los resultados académicos, especialmente cuando se trata de contextos
vulnerables. De hecho, las escuelas mas desaventajadas poseen el mayor
porcentaje de directores que seflalan que esta politica ha influido
significativamente en los resultados.

La tendencia a asociar PIE con mejores resultados en la prueba estandarizada, es
comun a todos los niveles socioeconémicos, aunque con bastante menos fuerza en
el GSE Medio Alto/Alto, el tnico donde se responde mayoritariamente que la
politica ha influido poco, los cuales podrian entender esta politica mas que como
una posibilidad de trabajo con la diversidad para generar la mejora de la escuela,
como una complejidad administrativa mucho mayor, que inclusive en ocasiones
afecta la autonomia de las instituciones y sus proyectos.

b. Existen problemas de inequidad en las dimensiones operativas de la
Politica PIE, que no se han podido corregir.

Los datos revisados por el estudio dan cuenta de importantes diferencias en la
implementacion de la politica, segun las caracteristicas propias de la escuela. Esta
heterogeneidad, observada principalmente en materia de dependencia
administrativa, ruralidad, vulnerabilidad y ubicacion geografica, estaria
implicando una inequidad entre escuelas en cuanto a la posibilidad de que los
alumnos se beneficien con la iniciativa.

e Existen grandes diferencias en el acceso a profesionales segiin dependencia
administrativa, ubicacion geogrdfica y vulnerabilidad.

Como se planteaba anteriormente, existen desigualdades en relacién al acceso a los
profesionales que tengan las escuelas de acuerdo a la dependencia, zona y
vulnerabilidad. Muchas veces las escuelas municipales cuentan con mayor
diversidad de profesionales para el trabajo de PIE, debido a que los sostenedores
disponen equipos estables en las escuelas y, complementariamente, un equipo
movil que circula por los establecimientos. Ademas, se debe valorar que esta
politica ha permitido democratizar la contratacion de ciertos profesionales, que sin
los incentivos de la politica PIE, habria sido imposible de llevar a cabo.
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No obstante, la dificultad que enfrentan estos establecimientos recae en el acceso a
ciertos profesionales (no en la inexistencia de recursos para hacerlo) que estén
facultados para diagnosticar algunas NEE especificas, debido principalmente a que
el sector publico posee muchas limitantes en cuanto a la entrega de horas para
todos los alumnos en los plazos estipulados por PIE (ej: neurdlogos que
diagnostiquen déficit atencional).

Esto es ain mas complejo en zonas rurales, pues aunque las escuelas (municipales
o particulares subvencionadas) cuentan con menos profesionales, lo que puede
deberse por una parte al débil acceso a profesionales especializados en zonas
rurales y en ocasiones también a la lejania de una zona con otra lo que dificulta el
acceso y circulacion de profesionales a nivel de trabajo comunal.

"hay una tremenda escases de estos profesionales, lo que quiere decir que los que
llegan se contratan igual... no podemos seleccionar a los mejores o de determinadas
universidades que seria un criterio importante...y muchos renuncian a las pocas
semanas de trabajo porque reciben mejores ofertas de trabajo en colegios
particulares subvencionados o particulares” (coordinadora, V, M, AB, 3)

En este sentido, las escuelas rurales son las que enfrentarian condiciones mas
dificiles para ingresar y participar de la politica. Por una parte, su reducida
matricula y consecuente bajo monto total subvencién, dificultarian la
incorporacién de un equipo estable. Su lejania geografica respecto de otros centros
escolares, a su vez, no facilitaria la conformacién de equipos de profesionales que
puedan transitar entre distintas escuelas de una comuna o provincia.
Adicionalmente, la condicién uni, bi o tri docente, de muchas de estas escuelas
(multigrado) impiden la asignacién de horas docentes al trabajo de planificacion y
evaluacion colaborativa con otros profesionales.

En definitiva, que solo un 37% de las escuelas rurales chilenas haya podido
acceder a la politica PIE, habla de que los requisitos minimos necesarios para
mantener los Programas de Integracién Escolar, no podrian ser alcanzados por
este tipo de escuelas, ya que como se menciond, la politica estaria disefiada para
establecimientos que logran un minimo de alumnos diagnosticados, que pueden
contratar a los profesionales tanto que diagnostiquen, como que trabajan al
interior de la escuela, que docentes puedan tener horas especificas de
colaboracion, etc. Todas ellas caracteristicas de escuelas de mayor matricula,
ubicadas en centros urbanos, con acceso a profesionales especificos y que
finalmente puedan establecer este “piso minimo” del que se ha hablado
anteriormente.

Es decir, pareciera que la politica PIE es una politica que al menos en su confeccion
inicial, parece mas bien centralista (considerando también las diferencias centro-
periferia locales) y que aun no da cabida a todas las necesidades de los
establecimientos ubicados en territorios mas desaventajados.
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e Existen Diferencias significativas en los tipos de diagndsticos segun el Grupo
Socioeconémico de la escuela.

De acuerdo a los resultados obtenidos en el analisis de las bases de datos oficiales
del MINEDUC, existen diferencias importantes en los diagndsticos segin NSE.

Grafico N2 96: Distribucion de diagndsticos segun GSE

Diagndsticos segin GSE
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Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC 2012

Llama la atencién que en GSE Bajo el principal diagnéstico corresponda a Déficit
Intelectual Leve y en GSE alto sea Trastorno de Déficit Atencional. Ello podria ser
explicado, a partir de diferentes hipétesis. Primero y se cree que estos diagnosticos
estan influidos por las diferencias en la percepcién que apoderados de distinto
contexto socioecondémico podrian tener en relacién a las NEE y las cuales se
constituirian como medidas de presidn del trabajo con la inclusién. Por ejemplo,
podria pensarse que padres de nivel socioeconémico alto, que tienen mayores
opciones de elegir la escuela a la que asistiran sus hijos que otras familias de
menor NSE, rechazarian que la escuela diagnostique (y clasifique) a sus hijos en
necesidades educativas permanentes (como por ejemplo, déficit intelectual o
coeficiente intelectual de rango limitrofe), priorizandose las necesidades
transitorias, como podria ser el déficit atencional.

Ademas en el nivel socioeconémico alto no hay amplia oferta de establecimientos
con Programas de Integracion Escolar y que trabajen principalmente con NEEP, lo
que podria estar asociado a que en estos niveles, estudiantes que presenten
diagnodsticos mas complejos son ubicados en escuelas especiales o en escuelas
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particulares que cuentan con equipos psicosociales que intervienen de manera
estable sin mediacion de un Programa de Mineduc. En el caso de apoderados de
NSE bajo, esta opcidn de presionar a la escuela mediante la amenaza de cambio de
escuela, se diluye, a la vez que tienen mas interiorizado el hecho de que en estas
escuelas se trabaja con una poblacién sumamente heterogénea.

Otra alternativa, ya seflalada mads arriba, dice relacién con el entorno y las
diferencias de vulnerabilidad y capital cultural entre apoderados de las escuelas.
Asi, podria existir variabilidad en el acceso a atencidn y estimulaciéon temprana de
los niflos, contribuyendo con ello a explicar que en niveles socioeconémicos mas
bajos sean mas comunes las NEE mas severas, mientras que en aquellos grupos
menos vulnerables pasaria exactamente lo contrario.

La diferencia también podria explicarse por diferencias en acceso a profesionales -
tal como se senalé anteriormente- donde las escuelas de NSE alto tienen mayor
acceso a neurologos que son quienes diagnostican TDA, siendo entonces el
psicologo a quién mas se recurriria, en razén de que en el mundo municipal seria
mas facil tener acceso a este profesional, por esto es que predomina la
Discapacidad Intelectual Leve. Es interesante poder profundizar en estos temas y
conocer como los diagndsticos de los alumnos pueden depender de factor externos
a las caracteristicas de los estudiantes, casi de orden técnico-politico, pero que sin
embargo impactan directamente tanto en su condicién psico-social, como en sus
posibilidades de inclusion en el establecimiento.

Otra hipotesis, es que existen diferencias operativas en los procesos de postulaciéon
de estudiantes que la politica no ha podido corregir, como el hecho que escuelas
municipales y particulares subvencionadas de NSE medio alto y alto pueden ser
mucho mas selectivas con los estudiantes y trabajan mas con NEET que NEEP,
quedando excluidos estos ultimos en las escuelas mas vulnerables del pais.

e Las motivacionesy oportunidades de ingresar a la politica PIE, dependen en gran
parte de la vulnerabilidad de la regién donde se ubica la escuela

Se pudo observar a partir de la caracterizacion de escuelas que han ingresado a
PIE, que dependiendo de la vulnerabilidad de la regiéon donde se encuentra las
escuelas, tendran estas distintos grados de motivacion y posibilidades de ingresar
o no a los Programas de Integracidon Escolar. De esta forma, en las regiones mas
vulnerables del pais, las escuelas que se han motivado a entrar son aquellas que
muestran una mejor condicién socioecondmica. Es decir, en las regiones de Arica y
Parinacota, Coquimbo, Maule, Biobio, Araucania, Los Rios y Los Lagos las escuelas
que han ingresado a PIE, son menos vulnerables que las escuelas que no han
ingresado. Esto se debe en parte a que las escuelas mas desaventajadas de las
regiones mas vulnerables del pais, parecieran no poseer las condiciones minimas
necesarias para postular a estos Programas (baja matricula, poca subvencién para
contratacion de profesionales minimos, poco acceso a profesionales especificos,
etc.) y por lo tanto las escuelas menos vulnerables -sobre todo las particular
subvencionadas- ven una oportunidad de atraer matricula -que en condiciones de
vulnerabilidad se constituyen como potenciales diagnosticados- y con ello
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aumentar la subvencién, generar mejoras de infraestructura, atraer mas equipos
profesionales y una serie de beneficios que esta politica les garantiza.

En cambio en las regiones de Tarapaca, Antofagasta, Atacama, Valparaiso,
Metropolitana, O’'Higgins, Aysén y Magallanes, las escuelas que han ingresado a PIE
en promedio son mas vulnerables que las escuelas que no han ingresado a esta
politica. Es decir, en las regiones menos vulnerables del pafs, las escuelas que se
han motivado a ingresar a PIE son aquellas que al parecer tienen mas necesidades
en términos de recursos e infraestructura para poder trabajar con sus alumnos que
poseen NEE, pero que sin embargo logran cumplir con los requisitos minimos de
implementacion de la politica (matricula, contrataciéon y acceso a profesionales).
Por su parte las escuelas menos vulnerables de estas regiones —principalmente las
escuelas particular subvencionadas- no se motivan a ingresar a una politica que si
bien entrega mas subvencion, vendria de la mano de un mayor control y
supervisiéon por parte de Mineduc, pero también les impediria la seleccién de
estudiantes, disminuyendo asi el atractivo para los apoderados, haciendo de estas
escuelas, escuelas menos homogéneas.

En definitiva, en las regiones menos vulnerables del pais, la politica PIE pareciera
tener una implementacién mucho mas efectiva, en cuanto esta entrega a las
escuelas con mas necesidades recursos adicionales para el trabajo con estudiantes
con NEE, pudiendo desde ahora invertir en contrataciéon de profesionales, trabajo
de coordinacion, capacitaciones, infraestructura, etc. Asi, es posible sefialar que en
estas regiones se ha podido en cierto punto democratizar la contratacion de ciertos
profesionales y tal como se observo con las cifras anteriormente descritas, muchas
escuelas han podido atraer a profesionales que sin esta politica les habria sido
imposible de acceder. En estos territorios en definitiva, las diferencias entre las
escuelas mas y menos vulnerables tenderian a disminuir, en términos de que las
instituciones mas necesitadas estarian obteniendo apoyos significativos para el
trabajo con sus alumnos, lo que hablaria de una politica eficiente, con miras hacia
la equidad escolar y que tiende a disminuir las desigualdades que el mismo sistema
ha generado.

En cambio, en las regiones mas vulnerables del pais, la politica PIE estaria no tan
solo implementandose de manera menos efectiva, sino que ademads estaria
manteniendo y quizds aumentando las diferencias socio-econdmicas de las
escuelas mas y menos vulnerables. Esto, pues la politica “per se” excluye a las
escuelas mas desaventajadas de estas regiones -que son finalmente las escuelas
mas vulnerables del pais- debido a que por sus condiciones estructurales estas no
logran cumplir con los requisitos minimos necesarios para postular a la politica,
sobre todo por parte de las escuelas rurales. Esto nos permite explicar por
ejemplo, que en una region tan vulnerable como los Rios (82% de vulnerabilidad)
solo un 25,9% del total de escuelas hayan ingresado a esta politica y que del total
de escuelas rurales de dicha region solo un 15% de estas ha postulado a estos
Programas.

Asi, si en el caso de las escuelas de las regiones menos vulnerables el ingreso a PIE
pareciera estar mediado por la necesidad, en el caso de las escuelas que han
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ingresado a PIE en las regiones mas vulnerables si bien también necesitan de
apoyos y recursos, el factor “oportunidad” pareciera ser muy importante también.
El caso que mejor ilustra esto es la region de Arica y Parinacota, donde con un 81%
de vulnerabilidad, del total de escuelas particular subvencionadas de la region,
alrededor de un 80% de estas ha decidido ingresar a esta politica, viendo
claramente una oportunidad de reclutar matricula a la vez que atraer mas y
mejores recursos.

En definitiva, la politica en aquellas zonas mas vulnerables del pais, no ha logrado
entregar herramientas a las escuelas mas desaventajadas que le permitan
disminuir las desigualdades del sistema, generando solo incentivos para que las
escuelas que ya se encontraban en un mejor nivel socioeconémico, puedan ver una
oportunidad de matricula y de recursos muy interesantes de conseguir.

Finalmente entonces queda preguntarse, ;Qué diferencia a las escuelas
desventajadas de las regiones menos y mas vulnerables, que facilita o impide su
ingreso a PIE? La respuesta a esto se ha descrito con antelacion, en las regiones
menos vulnerables las escuelas mas desaventajadas de igual forma consiguen
lograr los requisitos minimos necesarios para poder postular a PIE, de ahi por
ejemplo que del total de escuelas rurales de la region Metropolitana un 74,3% de
estas hayan ingresado a PIE o que del total de escuelas municipales de la region de
Valparaiso un 81,7% también hayan postulado. En cambio, en las regiones mas
vulnerables, las escuelas mas desaventajadas no logran obtener los requisitos
minimos necesarios para poder postular, habiendo del total de escuelas rurales de
la region de la Araucania un 81,4% de escuelas que no han ingresado a la politica o
del total de escuelas municipales de la region de Los Rios, un 73,1% de estas
escuelas que tampoco han postulado a PIE.

* Los criterios del D170 centrados en diagndsticos plantean logicas mds
segregadoras que inclusivas

Los criterios diagnosticos y los requerimientos asociados a la obtenciéon de
recursos, exigen una serie de pasos y documentacién centrada en caracterizar a los
estudiantes, mas que en conocer sus necesidades educativas. En este aspecto, se
exigen para ingresar a PIE evaluaciones médicas, las cuales no consideran aspectos
de aprendizaje ni del contexto del estudiante y que muchas veces “etiquetan” a los
nifios.

“Me desilusiona que intentaron trabajar la inclusion, pero cayeron en la integracion
igual, con esto del trabajo e interaccion entre profesor y diferencial, de estar en el
aula, pero igual tiene el concepto médico detrds, pues la diferenciacién la marca
finalmente el médico. Y seguimos etiquetando, "nifios con necesidades educativas
especiales”, en términos de concepto seqguimos igual, diagnosticar a un nifio para la
comunidad es que este tiene alguna deficiencia y sobre todo para la comunidad de
acd, donde todos se conocen, aunque tu hagas todas las reservas posible, ese nifio es
"especial” para la comunidad” (especialista, V, M, AB,1)

Debido a que el diagnéstico es el requisito basico para percibir la subvencién de
educacion especial, en el disefno de la politica trae aparejado una serie de criterios
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que las escuelas deben cumplir. Estos terminan por constituir una presién al
trabajo de los establecimientos en su esfuerzo por postular alumnos a PIE: los
diagnosticos se deben subir en un periodo de tiempo limitado, el sistema publico
de salud no siempre posee horas de ciertos profesionales para este fin, ausencia
profesionales acreditados que estén disponibles en zonas menos accesibles, padres
que no quieren etiquetar a sus hijos, etc. Todo esto contribuye a sembrar una duda
sobre la calidad de los diagndsticos efectivamente realizados, en el sentido de que
éstos estarian respondiendo mas a la logica de cumplir con los requisitos de la
politica y superarse a las dificultades administrativas, que a las verdaderas
necesidades y caracteristicas de los nifios.

» Al funcionar con limite de vacantes, muchos estudiantes que segun las escuelas
también poseen NEE quedan fuera de la politica, habiendo variabilidad en el
trabajo especializado que se realiza con ellos

Un tema igualmente relevante, es que muchas escuelas perciben que la politica no
entrega las suficientes vacantes para trabajar con todos los alumnos con algin tipo
de NEE. Asi, muchos de ellos quedarian fuera del programa a pesar de contar con la
necesidad de apoyos especificos. Estos alumnos que quedan “a la deriva”, y la
decision de si son atendidos (o no) por medios alternativos, queda a decision de
cada establecimiento3l. De este modo, algunos movilizan dineros SEP y contratan
lo que algunas escuelas llaman “Equipo Psicosocial”, los cuales muchas veces
trabajan de manera aislada (y paralela) a los equipos PIE. No obstante, no hay
ninguna regulacién respecto del tipo de trabajo en relacién a estos alumnos que
permita asegurar su atencidén adecuada. Otras escuelas simplemente no generan
un trabajo especifico con estos alumnos, quienes van quedando excluidos del
proceso de aprendizaje.

* Poca continuidad del trabajo de PIE con los estudiantes a través de su trayectoria
escolar, especialmente en relaciéon a las NEEP

Existe poca continuidad de los procesos realizados por los Programas de
Integracion a través de los distintos niveles de ensefianza por los que transitan los
alumnos. De acuerdo con lo sefialado por las escuelas, no se observa que el
proyecto trascienda, en lo que respecta a objetivos de aprendizaje, al afio
académico en cuestion. Este problema se acentia en el caso de las NEEP, ya que la
continuidad de estudios, especialmente en ensefianza media, no se percibe como
algo asegurado.

el Programa de Integracion Escolar cuenta con un limite de subvencion por estudiante por curso en
los establecimientos que trabajan con esta politica. Los cupos de estudiantes por curso corresponden a
cinco estudiantes con NEET y dos con NEEP por curso. Esta situacion en varios contextos limitaria los
recursos con los que puede trabajar una escuela respecto a la cantidad efectiva de estudiantes con
necesidades educativas que existan.
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¢. Evaluacion del MINEDUC centrada en el control y supervision, mientras que
se demanda mds apoyo técnico.

*  MINEDUC como figura de control y supervisién

Al preguntar en las escuelas por la evaluacion que hacen de MINEDUC, en términos
de acompafnamiento a la Implementacion de la Politica, en general sefialan que éste
ha sido un agente fiscalizador mas que un acompafiamiento técnico de la
instalacion de PIE en las escuelas. Se sefiala que la principal funcién de los asesores
técnico pedagogicos (ATP) del Mineduc, es revisar que en las escuelas se cumplan
los requisitos de diagndstico (formularios requeridos por estudiantes) y la
supervision de uso de recursos. Escasamente se sefnala que Mineduc plantea
instancias de capacitaciéon o trabajo mas técnico en torno a temas de trabajo con la
diversidad.

Grafico N2 97: Percepcion del acompafiamiento realizado por MINEDUC
Percepcion del acompafiamiento realizado por MINEDUC
B E| acompafiamiento ha sido un proceso de apoyo gue

ha promovido el desarrolle profesional

B E| acompafamiento ha sido un proceso de apoyo
caracterizado por entregar orentaciones téenicas
adecuadas

El acompafiamiento ha sido fundamentalmentea un
proceso de supervision y control del cumplimiento de
procedimientos yo uso de recursos

65%

B E| acompafamiento no ha dejado muchos elementos
positivos al desarrollo de la escuela y la integracion

Elaboracién Propia a partir de las bases de datos PIE MINEDUC 2012

De acuerdo con el grafico, se observa que MINEDUC es percibido principalmente
como una instancia de control y supervisiéon, y en un porcentaje bastante menor,
como un ente que promueva el desarrollo profesional. Esto mismo se ha visto
reflejado en los estudios de casos, donde algunos entrevistados levantan criticas de
la funcién de MINEDUC que van en esta misma linea.

"

s un acompafiamiento burocrdtico, es por lo tanto mentiroso y sobre informes
mentirosos no puedes construir nada. Debieran tener el ministerio un equipo
consultor, que se instale en las sales una semana como minimo... Aqui han venido a
supervisar pero es un chiste, vienen con formulario y no demoran mds de 15 minutos,
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esa cosa no genera nada, queda la sensacion de que se cumplen metas cuantitativas
de visitas, pero no hay calidad, las visitas deberian dejar tareas pendientes,
compromisos adquiridos, observaciones por discutir. Y por lo tanto que los PIE
pudieran generar memoria, este afio trabajamos movilidad y veamos como
avanzamos y construir historia. Los PIE no tiene historia. Las escuelas ptblicas no
tienen historia” (JUTP, RM, M, AB, 1)

* MINEDUC presenta una débil consideracion del contexto escolar de los
estudiantes y caracteristicas propias de las escuelas que implementan PIE

Para finalizar, y como ultimo aspecto relevante que surge de la recoleccién de
datos, es la percepcion de actores de las escuelas respecto a que MINEDUC -
mediante la politica que instala- tiene una débil consideracién del contexto escolar
de los estudiantes y caracteristicas propias de las escuelas. Este punto, que ha sido
en parte considerado en apartados anteriores, se relaciona en los discursos de los
entrevistados principalmente con una débil consideracion de temas asociados a
condiciones de los entornos (ruralidad, pobreza, violencia) y que influyen en
necesidades de estudiantes y escuelas.

"el entender el dia a dia, ver cémo funciona porque hay cosas que dicen que
tenemos que hacer pero no estdn relacionadas con el dia a dia...el estar presente, ver
las necesidades de cada escuela”(especialista, V, M, AB, 3)

f) Consideracion final

Cabe sefialar y esto como una reflexion de los mismos investigadores, que al estar
las escuelas centradas en aquellos aspectos de la politica que se relacionan con el
acceso y mantencion de un “piso minimo” que permita la implementacion de la
politica, llamense busqueda de profesionales que diagnostiquen a los alumnos,
contratacion de un coordinador/a que guie y ordene los procedimientos y asegure
la obtencion de la subvencién PIE. Es que pareciera que los temas relacionados al
trabajo directo entre el profesional y el estudiante, no han sido mayormente
reflexionados por los agentes escolares. Esto al punto de que no se mencionaron (o
se mencionaron escasamente) durante la presente investigacion temas como la
modalidad de trabajo directamente empleada con estudiantes con necesidades
educativas especiales, el seguimiento del progreso de éstos y sobre todo un tema
muy sensible y que es parte de la discusion publica sobre el trabajo con
Necesidades Educativas Especiales, los tratamientos y medicamentos aplicados a
los estudiantes diagnosticados (especificamente en el diagnostico de TDA).

Al parecer, la estructura de la politica y del sistema educativo en general basado
principalmente en la competencia, desvia el foco de atencién desde la atencién a
estudiantes con capacidades diversas hacia otras estructuras y dimensiones
escolares, donde en el caso de los profesores estos perciben PIE como una
herramienta que les ayuda a concentrar sus esfuerzos en los alumnos que pueden
rendir la prueba SIMCE, en el caso de los directores como una dimensién casi
anexa a su gestion y que aporta en recursos complementarios y en el caso de los
coordinadores, como una forma de atraer profesionales y generar infraestructura
adecuada para el trabajo al interior de la escuela. Pero débilmente se cuestiona o
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se trabaja la dinamica profesional-alumno como centro y eje de esta politica, ni las
formas de ensefianza y evaluacion de los aprendizajes de las distintas capacidades
de los estudiantes, asi como tampoco nadie cuestiona ni se pregunta por los
tratamientos y medicamentos que se estdn ocupando o no, con estos estudiantes
con Necesidades Educativas Especiales. Por lo tanto, estas practicas dan cuenta de
que aun se estd en camino hacia la inclusion efectiva al interior de los
establecimientos educacionales, asi como también, que la incorporacién del
trabajo con la diversidad en las practicas y la coordinacién de toda la escuela, es
algo que recientemente se esta reflexionando.

VL. RECOMENDACIONES

A partir de las conclusiones presentadas, es posible presentar algunas
recomendaciones con el fin de posibilitar un trabajo alineado a la mejora educativa
integral en las escuelas que estan implementando PIE. Para estas recomendaciones
se tomaron en cuenta, adicionalmente, las referencias nacionales e internacionales
que apuntan a un mejor trabajo en las escuelas con respecto a la integracion e
inclusion de la diversidad de los estudiantes con los que trabajan.

Para una mejor organizacion de las recomendaciones estas se presentaran por
instancia a la cual van dirigidas, estas son: Institucionalidad central de MINEDUC,
Sostenedores de establecimientos educacionales y Escuelas.

1. Recomendaciones a MINEDUC respecto a la Implementacion y Sentido
de la Politica PIE

Tal como se presentd en las conclusiones, existen aspectos de la implementacién
del Decreto 170 que se estarian desarrollando de manera adecuada en los
establecimientos educacionales. Estos procesos son aquellos que permiten el
trabajo en las escuelas con estudiantes con necesidades educativas especiales y el
mantenimiento del Programa en las escuelas (diagnostico, coordinacién, uso de
recursos en contratacion). Sin embargo, existen aspectos de la politica asociados al
establecimiento de procesos estables en las escuelas y al desarrollo de un sentido
institucional de la integracién, que se encuentran débilmente desarrollados.
Dentro de estos puntos criticos, algunos a revisar son.

a. Criterios diagnosticos

Por una parte, uno de los aspectos mas instalados en las escuelas tiene que ver con
el proceso diagndstico. Se observa que los lineamientos de la politica apuntan a
una serie de acciones que tienen que ver con la integracion de estudiantes con
necesidades educativas especiales en las escuelas, acciones que se estarian
cumpliendo. Sin embargo, este ingreso de los estudiantes es posible mediante la
realizacion de diagndésticos asociados a la entrega subvencion en las escuelas. Este
modelo de asignaciéon de recursos, por una parte, permite establecer criterios
comunes de ingreso de estudiantes al programa, pero por otra, es un criterio que
genera un “etiquetamiento” en los estudiantes. Esto ultimo, de acuerdo a
referencias de literatura internacional y consideraciones de algunos actores
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entrevistados, generaria practicas mas bien segregativas que inclusivas a partir de
la “categorizacion” de alumnos mediante criterios clinicos.

En relacion a estos aspectos seria conveniente desde el MINEDUC poder revisar
aspectos de la politica referentes a la definicion de criterios de ingreso de
estudiantes con necesidades educativas especiales - actualmente centrados
en diagnosticos personales y con enfoque mayormente clinico- los que
permitan no tan so6lo una integracion concreta de éstos, sino también su
participacion activa en las escuelas y un trabajo de la institucion para
atender a sus necesidades afectivas, al desarrollo de sus aprendizajes y al
apoyo de sus familias y entornos.

En este aspecto algunas experiencias internacionales plantean como efectivas
algunas tendencias y practicas que fomentarian un trabajo mas inclusivo:

- En algunas de las experiencias internacionales revisadas, como es el caso de
Canada (News Brunswick), Inglaterra, EE.UU (Massachusetts), Espafia,
Finlandia y Colombia, se considera en las politicas una definicién especifica
y desarrollada respecto a las Necesidades Educativas Especiales, donde
ademas de caracteristicas relativas a dificultades de aprendizaje,
emocionales o conductuales asociadas a discapacidades, se considera el
trabajo asociado a minorias étnicas, inmigrantes, contextos socioculturales
diversos, entre otros, lo que amplia el concepto de diversidad en las
escuelas asi como también las practicas educativas que se realizan.

- Ademas, en algunas experiencias internacionales se estaria fomentando el
trabajo bajo un enfoque denominado en muchos casos
“interaccionista/ecoldgico”, el cual considera tanto caracteristicas
individuales de los estudiantes como también el contexto en el que éste se
desenvuelva, es decir, considera a sus familias, su entorno social y su
escuela. Estos componentes contextuales desde la serian entre otros 1) las
circunstancias personales y educativas 2) el entorno escolar y posibilidades
de cambio 3) entorno profesional y factores de apoyo necesarios.32Aspectos
que si se piensan para la realidad de muchas escuelas chilenas, favorecerian
el entendimiento de las conductas y necesidades educativas de los
estudiantes, sin poner necesariamente el foco en caracteristicas personales
que dificultan el acceso a aprendizaje de los nifios y nifias, sino también en
condiciones familiares y contextuales que incitan cierta estimulaciéon o
modelamiento en estudiantes y que poseen un peso considerable en el
acceso a aprendizajes. Asi, un enfoque de diagnésticos por areas de trabajo
o desempeiio podrian contribuir a tener un entendimiento mas amplio e
integrado de las necesidades educativas especiales de los estudiantes y
realizar un trabajo de apoyo que considere la diversidad.

En cuanto a la definicién de criterios de diagndstico de necesidades educativas
especiales, seria relevante considerar ademas los contextos de las escuelas en
Chile, ya que podrian existir diferencias de necesidades educativas especiales en

32 . e e . . .
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diversas zonas del pais. Actualmente, los diagnosticos centrados categorizaciones
clinicas homogéneas para definir NEE de los estudiantes dejan muchas veces de
lado aspectos contextuales o de entorno que pudiesen repercutir en los accesos a
los aprendizajes de los estudiantes y por tanto, a definir de mejor manera diversos
apoyos que son necesarios para superar barreras.

b. Acceso a recursos

Otro aspecto relevante en estas recomendaciones, es evaluar el modelo de
financiamiento por diagnostico de estudiantes. Este modelo por una parte,
fomenta légicas y practicas centradas en definir “lo que tiene” un estudiante,
principalmente desde criterios diagndsticos para que ingrese al programa -
dejando asi lo central del trabajo de integracién en la ejecuciéon de evaluaciones
diagnosticas y no en las necesidades de los estudiantes. Por otra parte, este modelo
de financiamiento influye en que la integracién de profesionales a los equipos esté
centrada en la ejecucion de diagnédsticos, lo que, como se sefialé6 en las
conclusiones, focaliza de manera importante el uso de recursos en las escuelas en
temas de contratacién (dejando de lado otras necesidades) y por lo tanto, genera
inequidades importantes en este ambito segun las caracteristicas de dependencia,
zona y nivel socioeconémico.

En este sentido, también resulta necesario evaluar la entrega de recursos con
cupos definidos por curso como criterio homogéneo para todos los
establecimientos, existiendo escuelas que se ven desfavorecidas con esta légica,
ya que por ejemplo, tienen cursos mas grandes o son escuelas aisladas con pocos
estudiantes. Esta situacion finalmente generaria pocos ingresos en relacion a la
dimension real de NEE en la escuela y por ende muchas dificultades en el acceso a
contratacion de profesionales, requiriendo muchas veces de apoyos extras para
que los estudiantes accedan a la atencién necesaria.

Respecto a los modelos de financiamiento, en las experiencias internacionales se
sefalan algunas practicas que fomentarian un trabajo menos centrado en acceder a
recursos mediante diagnostico por estudiante o por cantidad definida por
establecimiento educacional, por tanto no centrando en las evaluaciones
individuales sino en los servicios entregados:

- Un modelo de financiamiento mas enfocado a la inclusion se da en
experiencias de Canada y Finlandia el cual corresponde a la entrega de
recursos por rendimiento. Es decir, se dan recursos por localidad,
enfocados a otorgar servicios a la comunidad, independiente del ntimero
especifico de estudiantes que presenten NEE.

- Otro modelo mas cercano a la realidad que se da en Chile, es un modelo de
aportacion por necesidades, pero que contempla otras variables o no
entrega recurso por nifio sino por necesidades de escuela. En Inglaterra por
ejemplo, el financiamiento de la educacién integral proviene del gobierno
central, que lo distribuye a las escuelas por medios de los gobiernos locales.
El monto a entregar se determina mediante una férmula que varia segin
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cada localidad, y que se basa principalmente en el nimero de alumnos, en
los indicadores de pobreza y en la edad de los estudiantes. En Bélgica y
Alemania también se da este sistema de financiamiento y ademas se
otorgan apoyos econdémicos extras a las familias de los estudiantes en caso
que se requiera. 33

c. Asociado al tema de acceso a profesionales en zonas extremas del pais, resulta
importante considerar los contextos de las escuelas, ya que como se pudo
observar en las conclusiones, existen desigualdades de acceso a profesionales
segun distintos tipos de escuela. Ello se deberia, por una parte, a temas de acceso a
subvencion en escuelas muy pequefias que no alcanzan a sumar recursos minimos
para contratar profesionales, y por otra parte, por la escasez de profesionales
disponibles para trabajar en zonas extremas de nuestro pais e incluso también, en
zonas rurales mas centrales. En este sentido, se sugiere que MINEDUC pueda
catastrar la oferta de profesionales en zonas extremas y rurales, para
visualizar la existencia o no de estos en regiones del pais y facilitar el acceso de las
escuelas a estos. Ello permitiria flexibilizar los criterios de evaluaciones
ajustandolos a la existencia de ciertos profesionales especificos, posibilitar algin
incentivo de trabajo en esos lugares para profesionales especialistas. También
podria facilitarse o potenciarse la llegada de profesionales a microcentros rurales
que existen en el pais. El microcentro rural puede ser una instancia intermedia
interesante de potenciar en el ambito de la integracién e inclusién escolar pues en
estos espacios se pueden generar instancias de trabajo conjunta entre diversos
profesionales de zonas rurales, posibilitando por ejemplo la emergencia de grupos
interdisciplinarios itinerantes. Logicas de Politica de Integracion y Mejora
Escolar

De acuerdo a los datos revisados existiria una débil asociacidn de los Programas de
Integracion con la légica de Mejora Escolar. Es decir, las escuelas distinguen tanto
en el discurso como en el plano operativo, entre lineamientos propios del trabajo
de integracion y aquellos orientados “al resto” de los alumnos. La politica PIE
posee una naturaleza diferente a la de otras politicas fomentan el accountability
externo y la competencia, constituyéndose como una iniciativa para “sumar” a los
estudiantes con mayores necesidades. En este aspecto, cabe destacar que la actual
politica de integracién, a pesar que plantea como su objetivo principal aportar a la
mejora escolar, no llega a alcanzar dicho objetivo, ya que para muchas escuelas el
trabajo de PIE considera apoyos focalizados en alumnos con NEE, que funciona de
manera paralela a estrategias de mejoramiento de los resultados de aprendizaje a
nivel general.

Para esto, el MINEDUC podria entregar lineamientos a las escuelas referentes
a temas inclusivos y pedagogicos, a través del trabajo que realiza la asesoria
técnico pedagdgica ministerial (o bien mediante asistencias externas). El
objetivo, es que estas instancias puedan acompaiar el desarrollo de un trabajo
institucional en las escuelas con foco en el sentido de integraciéon e inclusion,

33 . T . . .
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considerando siempre los contextos particulares de cada institucion y sus
estudiantes.

De hecho, una de las principales criticas que recibe MINEDUC va precisamente en
esta linea: que no se constituye como una institucionalidad de apoyo técnico-
profesional.

Mediante un mayor acompafiamiento, se espera que los establecimientos
educacionales puedan generar procesos de transformacion tanto de sus practicas,
como también de sus légicas de trabajo con las diversas necesidades de sus
estudiantes. Por esto, resulta sumamente relevante el trabajo de acompafiamiento
que pudiera realizar la Asistencia Técnica Ministerial (o externa), tanto en la
generacion conjunta de instancias de trabajo con foco en el sentido inclusivo, como
también en la generacién y fomento de practicas de colaboracién, aceptacion y
trabajo con las diferencias. Todo ello con un sentido no de obligaciéon sino de
oportunidades para los establecimientos en cuanto a mejoras integrales en los
aprendizajes.

Algunas de las practicas que podrian fortalecerse en las escuelas desde un
trabajo desde el Ministerio o desde las ATE serian:

- Fomentar el liderazgo directivo y distribuido en relacion a la atencion
de NEE: generar trabajo con equipos directivos en torno a reflexionar
respecto al sentido de inclusidn en las escuelas y al trabajo de integracion
escolar llevado a cabo. La idea es poder involucrar a los directores en PIE
para potenciar trabajo conjunto entre actores involucrados en la ejecucion
del Programa.

Desde la literatura internacional se plantea relevante un estilo directivo que
tenga claro el sentido inclusivo de la escuela y lo desarrolle al interior de
ésta, considerando la participacién de todos los actores. Es relevante que
tanto el director como todo el personal de la escuela acepten la
responsabilidad en el progreso de todos los estudiantes (Porter, 1997).

El liderazgo compartido llevado a la practica mediante una gestion
colaborativa, son caracteristicas importantes para la construcciéon de
escuelas inclusivas (Ainscow (2003); Morifia (2008)). El hecho de instalar
una gestion colaborativa al interior de los establecimientos, implica que se
desarrollen y potencien capacidades de innovacion, colaboracién y
liderazgo de diversos actores educativos relevantes, principalmente los
docentes, considerando y haciendo participes ademas, a estudiantes y
familias.

- Fortalecimiento del rol de coordinador PIE: Es relevante que se trabaje
para instalar y fortalecer la figura de coordinacion de PIE como lider en las
escuelas. Se sugiere trabajar desde la Asistencia Técnica la incorporacion
del  coordinador PIE dentro del equipo directivo y fomentar Ila
participacion activa de éste en las reuniones con la Unidad Técnico
Pedagébgica, donde se podrian generar instancias de gestiéon colaborativa
con foco en la diversidad, lo que podria favorecer la institucionalizacién de
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acciones de integracion. Ademdas se sugiere profundizar en aspectos
asociados a la formacion y desarrollo de competencias de estos
profesionales coordinadores, aspectos que puedan favorecer o profundizar
el trabajo de “mediacién” que ellos realizan entre el conocimiento de
necesidades de los estudiantes y el fortalecimiento de aspectos
institucionales de las escuelas.

- Fomentar practicas intra-escuela y extra-escuela para el trabajo con
diversidad: Seria relevante desde la Asistencia Técnica generar el
diagnoéstico de necesidades y gestion de acciones en las escuelas respecto
tanto a la formacion docente, a la organizacién y planificacién conjunta, a la
participacién de la comunidad, al trabajo colaborativo y existencia de
instancias externas de apoyo para las escuelas entre otras practicas
importantes para definir asi objetivos y acciones destinadas a realizar un
trabajo de integracion profundo en torno a la diversidad en las escuelas.

d. Trabajo enredes

Seria recomendable que, desde el MINEDUC, se generaran instancias de
trabajo con organizaciones centrales asociadas al trabajo con nifiez y
educacion temprana (por ejemplo JUNJI, Fundacion Integra o Centros de
trabajo en desarrollo infantil) donde se pueda fortalecer un trabajo de
atencion temprana a posibles necesidades de los nifios y niiias. El trabajo de
atencion temprana seria una opcion de igualar3“el acceso a la educacion en nifios y
nifias que presenten condiciones fisicas, emocionales o contextuales que impliquen
barreras de aprendizaje para ellos.

Existe evidencia internacional que el trabajo en intervencién temprana resulta un
apoyo importante para el trabajo con necesidades educativas especiales, pues
permite minimizar brechas de aprendizaje a temprana edad y canalizar mejor las
definiciones diagnosticas en paises que trabajan con este tipo de categorizaciones.
Paises que desarrollan estas practicas son Inglaterra, EE.UU, Finlandia, Espafiay en
algunos de ellos existen experiencias que trabajan con nifios y nifas desde
temprana edad. Este trabajo se realiza con el fin de identificar si acaso se percibe la
existencia de alguna necesidad especifica en algin area de desarrollo (motora,
emocional, intelectual, entre otras), intentado sobre la misma mejorar condiciones
que favorezcan el acceso a los aprendizajes que pueden obtener los menores.
Algunas de estas experiencias dependen de servicios educacionales, mientras que
otros dependen de guarderias o servicios de salud. Las edades comienzan desde
los 6 meses hasta los 5 afios dependiendo de las politicas de cada pais.

e. Investigacion asociada a la integracion e inclusion escolar

Se plantea importante que MINEDUC genere instancias donde abrir y profundizar
temas de estudio asociados a necesidades educativas especiales, practicas y/o en
temas complementarios. Por ejemplo generar estudios en temas como:

34, TR . . .
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- Relacidn en usos de recursos de Ley SEP y PIE: Conocer cual es la verdadera
relacion que las escuelas estdn generando tanto a nivel de uso de recursos,
como por ejemplo en la contratacion de equipos Psico-sociales, como
también la relacién entre los lineamientos PIE con los PME-SEP que las
escuelas estan generando.

- Trabajo realizado con estudiantes que no ingresan a PIE y cuentan con
necesidades educativas: Observar las practicas simbolicas y operativas en
torno al trabajo con aquellos nifios que no logran ingresar a PIE, por un
tema de cupos, pero que las escuelas igualmente le atribuyen algin tipo de
NEE y con ello la necesidad de recibir apoyos profesionales especificos.

- Relacién entre vulnerabilidad de las escuelas y su incorporacién al
Programa de Integracion Escolar: Intentar explorar en aquellas regiones
donde al parecer la vulnerabilidad se correlaciona con alto indices de NEE y
junto con ello, conocer qué motiva a las escuelas tanto municipales como
particulares subvencionadas para ingresar a PIE y qué cosas les resta
motivacion.

- Alternativas de diagnoéstico que posibiliten una visidbn mas contextual e
interaccionista de las necesidades de los estudiantes y el trabajo en las
escuelas: Conocer mayormente y en profundidad, como son y que
resultados han dado las alternativas de diagnostico con foco en la
contextualizacion de las necesidades de todos los estudiantes.

- Técnicas de ensehanza- aprendizaje especificas que favorezcan
aprendizajes en estudiantes con NEE: Profundizar en investigacion respecto
a trabajo colaborativo en estudiantes y docentes en escuelas chilenas.

- Formacién docente y atencion a la diversidad: Caracterizar tendencias de
formacion docente actual en universidades o institutos que potencien
técnicas de trabajo con diversidad, como trabajo colaborativo o
modalidades diversas de ensefianza aprendizaje.

2. Recomendaciones a Sostenedores de Establecimientos Educacionales

Los sostenedores de establecimientos particulares y municipales son agentes
importantes que se ubican entre la instancia central de MINEDUC y las escuelas. Su
importancia se observa principalmente en cuanto a la bajada practica de los
lineamientos del Decreto 170 en aspectos tales como la organizaciéon y uso de
recursos, rol de coordinadores en las escuelas y municipios, trabajo en redes, entre
otros. Por lo mismo el lugar del sostenedor puede potenciar espacios de trabajo de
PIE, acordes a las realidades de las escuelas y sus entornos.

* En este ambito se sugiere a los sostenedores posibilitar la realizacion de
un diagnostico general de las necesidades educativas especiales en las
escuelas. Esto se recomienda con el objetivo de realizar tanto un
diagnostico a nivel particular, como también, en el caso de sostenedores
municipales, la realizacion de un diagnéstico a nivel local (sin perder la
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particularidad de cada establecimiento). El objetivo de este diagnostico, es
intentar conocer y organizar los trabajos y recursos necesarios para dar
apoyo a las necesidades que tenga los estudiantes en las escuelas, pero
también, con el objetivo de conocer las necesidades de estas instituciones
asociadas a los contextos en los que trabajan.

Estos diagnésticos podrian fortalecer aspectos de organizacion y
planificaciéon de recursos y acciones, de manera mas efectiva para cubrir
necesidades presentes, ademas claro, de realizar evaluaciones de estas
practicas con el paso del tiempo. La literatura revisada plantea que es
relevante contar con definiciones de NEE en las escuelas, las cuales no
tienen por qué existir en sentido absoluto, sino mas bien como criterios
para organizar la realidad escolar y canalizar recursos (Forbes en Cobacho,
2000)3s

* Otro aspecto importante a desarrollar por parte de los sostenedores de
escuelas, tiene que ver con posibilitar la instalacion de instancias de
organizacion y planificacion conjunta en términos de uso de recursos
con los profesionales de la escuela. Es decir, que distintos actores de las
escuelas asociados con el trabajo de PIE puedan participar (motivandolos a
que esto sea asi también) en el diagnoéstico, planificacién y evaluaciéon de
uso de recursos de acuerdo a las necesidades existentes y con ello favorecer
que se realice una gestion colaborativa respecto al uso de recursos.

De acuerdo a lo planteado en literatura internacional asociada al trabajo
efectivo de las escuelas con la diversidad, la trasformaciéon hacia una
escuela inclusiva requiere de cierta autonomia pedagégica y organizativa,
que permita planificar de acuerdo a las necesidades particulares de la
escuela y que esté acorde a las caracteristicas de los estudiantes, docentes y
del contexto social.3¢

* Con la misma logica de la recomendacion anterior, se plantea que desde
los sostenedores se fortalezca la participacion de los coordinadores
PIE en organizacion y planificacion conjunta en las escuelas. Ello,
principalmente en temas de gestion y aspectos académicos de las
escuelas, fomentando asi mayor trabajo colaborativo en sus
instituciones. Por ejemplo, la participacién de los coordinadores en la
Unidad Técnico pedagogica facilitaria una organizaciéon de tiempos de
trabajo entre docentes y la definicion de entrega de contenidos pedagogicos
asociados con las necesidades de estudiantes en las escuelas. Ademas en el
caso de establecimientos municipales, los coordinadores por escuela en
conjunto con coordinadores municipales pueden definir buenas practicas
asociadas al trabajo con la diversidad - como por ejemplo, formas de
organizacion y planificacidon en temas de diagndsticos de NEE, recursos de
trabajo y aprendizajes- y generar espacios de intercambio de estas practicas
entre escuelas.

35 .
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+ Instalar o gestionar trabajo con instancias de atencion temprana, los
cuales fomenten la estimulacion desde pequeiios de nifios y niiias y asi
lograr generar acceso a niveles equitativos de aprendizajes en
diversos contextos. Por ejemplo, desde sostenedores municipales,
diagnosticar necesidades de nifios y nifilas pre escolares y generar
instancias de trabajo temprano, ya sean de tratamiento en casos de
dificultades complejas, de estimulacibn de aprendizajes o de
acompafnamiento a padres y madres para fortalecer la estimulacion de sus
hijos/as.

* Fortalecimiento de la formacién docente mediante cursos y
capacitaciones en torno a técnicas de trabajo con la diversidad (trabajo
colaborativo, evaluaciones diferenciadas y flexibilizacién curricular) ya sea
mediante uso de recursos de PIE o de otras instancias que busquen
favorecer las instancias de mejora de aprendizajes de estudiantes. Por
ejemplo se pueden generar espacios de formacién comun entre docentes de
una escuela o de diversos establecimiento que permitan trabajar de manera
colaborativa tematicas asociadas al trabajo con necesidades educativas
especiales o diversidad. Desde la literatura internacional plantea diversas
acciones, algunas de ellas serian actividades de formaciéon en centros
basadas en estudio de casos o en datos procedentes de entrevistas y
cooperacion entre centros escolares, incluidos visitas mutuas para ayudar a
recopilar informacién relevante, entre otras (Echeita (2006) en Gonzales,
2003)37

* Fortalecimiento de trabajo en red en zonas rurales donde las escuelas
puedan apoyarse de profesionales de instancias de trabajo asociadas a
educacion y a trabajo con nifiez. Este fortalecimiento de las redes es
propicio para contar con diversos profesionales que puedan colaborar en el
tratamiento y trabajo con las necesidades educativas especiales de los
estudiantes y optimizar el uso de recursos provenientes de la actual
subvencion de PIE. Ademas en el caso de las escuelas municipales que
cuentan con PIE en zonas rurales, resulta relevante la organizacion de los
recursos para contar con equipos estables en las escuelas y con un equipo
“itinerante” interdisciplinario y con adecuadas competencias que pueda
favorecer el trabajo en zonas extremas con estudiantes y sus familias. Por
ejemplo, instalar espacios de trabajo en torno a necesidades educativas
especiales en los microcentros rurales, generando espacios de organizacion
y trabajo colaborativo en torno a estos temas.

3. Recomendaciones a las Escuelas que han incorporado Programas de
Integracion Escolar

Las escuelas cumplen con la gran misién de organizar y llevar a cabo el trabajo con
los alumnos con Necesidades Educativas Especiales, por lo tanto es sumamente
necesario que estas puedan empoderarse de esta labor situdndola no s6lo como
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una herramienta para una cantidad reducida de alumnos, sino mas bien entender
que la integracion genera ciertos valores que deben estar en el centro del quehacer
escolar. Por ello, es que se han planteado algunas recomendaciones no tan solo a
nivel politico, sino ademads a nivel practico, intentando promover el cambio y la
adaptacidn al trabajo con la diversidad, desde los mismos centros escolares.

Una de las primeras recomendaciones que se puede realizar a las escuelas a nivel
general, es que estas deben fomentar la formacion y estructuracion del trabajo
colaborativo llevado a cabo en las aulas (promocién principalmente desde
directivos de estas instancias). Es necesario que las escuelas se hagan cargo de
instalar practicas sistemdaticas de trabajo conjunto entre distintos actores
educativos asociados al trabajo de integracién escolar, y especificamente en
instalar practicas de trabajo colaborativo entre profesores. Sin embargo, se
requiere un trabajo que instale mayor sentido en las practicas realizadas en las
escuelas, ya que no se requiere tan sélo un profesor de apoyo que ingrese a la sala
de clases, sino que exista una planificacion previa basada en el conocimiento de las
necesidades de los estudiantes y de los estilos de ensefianza de los profesores
involucrados y que luego de esto, se den evaluaciones conjuntas del trabajo que se
realice. Es necesario para ello un cambio a nivel cultural, donde las actitudes de
toda la comunidad escolar permitan la generaciéon de un trabajo colaborativo al
interior del aula.

Para lograr la instalacion de un trabajo colaborativo eficaz resulta relevante
trabajar las percepciones y conocimiento de los docentes al respecto. Esto
para trabajar desde el equipo directivo instancias que posibiliten a los docentes
entender los beneficios de tener otro profesional en la sala, como un aspecto para
el desarrollo de aprendizajes integrales en los estudiantes y no un trabajo
parcializado de alumnos con y sin NEE.

De acuerdo a la literatura revisada (Cook, 2004)38 , existirian factores que pueden
influir en la instalacion de las practicas y que tendrian que ver con la relacion entre
los profesores (basada en la paridad, la comunicacién, el respeto y la confianza,
ademas de competencias compartidas) y el apoyo externo que se dé para la
realizacion del trabajo colaborativo (apoyo en la escuela de sostenedores y
directivos respecto a las practicas y fortalecimiento de formacién docente).

Ademas, es importante que se dé un trabajo mutuo entre profesores previo a la
entrada a las aulas, donde aparte de conocerse y generar confianza entre ellos,
puedan elegir de mejor manera el modelo que podrian trabajar considerando las
diversas condiciones desde donde realizan su labor, ya sea de los mismos
estudiantes, de las materias a pasar, del contexto escolar en que se encuentren, etc.

Asociado a este trabajo de conocimiento y confianza entre docentes, resulta
relevante que las escuelas logren gestionar y realizar instancias de formacion de
profesores y directivos respecto herramientas de trabajo con la diversidad y a las
diversas formas de trabajo de codocencia, esto con el objetivo de fomentar un
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trabajo cada vez mas técnico, activo y paritario entre ambos profesores en la sala
de clase.

Por otro lado, es importante que en las escuelas los directores participen
mayormente en temas asociados al Programa de Integracion Escolar, esto
posibilita fomentar un sentido inclusivo en la escuela y trabajar en conjunto entre
profesionales de equipo PIE y la totalidad de equipo docente y directivo. En este
aspecto, se debe fomentar una gestion colaborativa que promueva la planificaciéon
conjunta entre actores de la comunidad escolar, en lo ideal logrando instalar un
sentido compartido de la inclusién en la escuela. Se recomienda entonces a los
directores que estos se empoderen de los proyectos, ya sea a nivel de planificacion
de recursos, de motivacion del trabajo colaborativo, de generacién de condiciones,
etc. Para asi pasar de ser agentes que manejan solo discursivamente la inclusién y
la diversidad, a realizar practicas efectivas y liderar los Programas de Integracion
Escolar.

Otro punto a trabajar mayormente en las escuelas tiene que ver con la
participacion de diversos actores en decisiones de escuela en torno a la
Integracion Escolar. Es relevante generar mayores instancias de sensibilizacion e
informaciéon a diversos actores de la comunidad escolar, para asi generar
responsabilidad y trabajo conjunto en torno a estos temas, delegando atribuciones
y compromisos que puedan posicionar el trabajo con la diversidad como un tema
escuela.

Resulta relevante también fomentar practicas de trabajo colaborativo entre
estudiantes en las escuelas con integracion. Las practicas de colaboracién
entre estudiantes de acuerdo a lo planteado por la literatura internacional
plantean que el trabajo colaborativo entre estudiantes mediante técnicas como
tutorias, redes de apoyo externo o grupos de trabajo cooperativo, fomentarian
aprendizajes entre estudiantes, participacion y comunidad.

Finalmente, pero igualmente importante es la participacion de los padres en
la construcciéon de una escuela inclusiva. Por una parte esta participacion
favorece la pertenencia y sentido de integracion de los nifios y nifias a la
comunidad escolar, ya que sus padres pueden participar de estos procesos, pero
ademas deben fomentarse los apoyos que los padres entregan directamente a sus
hijos, luego de los horarios de clases establecidos.
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