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Prologo

En la actualidad, el derecho de la infancia a la educacién es ampliamente reconocido
y estd especialmente explicitado en las legislaciones de los paises de la Region. Asi
se han alcanzado tasas de matriculacién en primaria cercanas a la universalizacién y
se ha incrementado la cantidad de anos de escolarizacién obligatoria. Sin embargo,
para que todos los ninos y adolescentes puedan asistir a la escuela y completar sus
trayectorias escolares en tiempo y forma, en instituciones en las que la calidad de las
experiencias y aprendizajes y la inclusiéon educativa sean tanto un medio como un fin,
queda todavia mucho trabajo por hacer.

Por ello UNICEF presenta la publicacion “OPORTUNIDADES PARA APRENDER.
Sistematizacion de Programas en Argentina, Brasil, Chile, Colombia y México”, en
donde se revisan algunas iniciativas implementadas en la Regién que apuntan a equi-
parar las oportunidades educativas de los sectores mas desfavorecidos, mejorar los
aprendizajes y reducir las situaciones de fracaso en la educacion bdsica.

El objetivo de estas paginas es invitar a los lectores -funcionarios, especialistas, di-
rectivos, docentes y también a los alumnos y sus familias- a que se apropien de esta
sistematizacién de buenas practicas. Porque sin informacion, sin intercambio de expe-
riencias y sin un debate genuino entre todos los estamentos de la sociedad, hacer de
la educacion un derecho plenamente ejercido continuara siendo una tarea pendiente.

El derecho de los nifios y nifas a la educacion es prioritario; constituye una de las
vias de acceso mds importantes a una ciudadania democratica y justa. Pero hay que
construirlo y sostenerlo entre todos. Esta publicacién se ofrece entonces como una
herramienta para apuntalar el largo camino a recorrer.
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Presentacion

Esta publicacién “OPORTUNIDADES PARA APRENDER. Sistematizacién de Progra-
mas en Argentina, Brasil, Chile, Colombia y México” es de un gran valor para UNICEF
ya que brinda aportes sustantivos para apoyar la “Iniciativa Global por los Nifios Fuera
de la Escuela” impulsado por UNICEF vy el Instituto de Estadistica de la UNESCO. Asi
mismo constituye un insumo para funcionarios y académicos preocupados por mejo-
rar los niveles de calidad e inclusién escolar en el nivel primario en nuestra Region.
En el marco de la Iniciativa Global, el estudio “Completar la Escuela”! posiciona nu-
dos criticos y tensiones que atraviesa la poblacién escolar en sus trayectorias. Dicho
estudio se centra en las dimensiones de los itinerarios escolares de cada alumno y
alumna como un factor muy determinante en las oportunidades y posibilidades de
alcanzar la meta de la escolaridad completa, en tiempo y con los aprendizajes que
se planifican en cada afo del nivel.

Las cinco dimensiones de exclusién del derecho a la educacién?:

DIMENSION
1
Fuera de DIMENSION
educacion | 2
inicial Fuera de

| Exclusion de manana
DIMENSION

educacién 3

primaria “ Fuera de
u educacion
secundaria

Exclusiéon de hoy

DIMENSION
5
Enriesgo de

salir de
educacion
secundaria

Para la Region de América Latina y el Caribe las cifras de exclusion real y potencial
son elevadas y representan una brecha mas de la desigualdad persistente hacia den-

tro de los sistemas educativos.

1. En: Kit, 1. y colaboradores “Completar la escuela. Un Derecho para Crecer, un deber para Compartir” UNICEF, 2012.
2. En: Las oportunidades educativas en Argentina (1998 — 2010). ACEPT, Unicef Argentina, 2012, pag.14.
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Esquema integrado de las dimensiones de la exclusion’

Total de exclusion educativa actual o potencial 22,1 millones

Dimension 1 Ninos en edad de asistir a la
educacion inicial que no estan 1,7 millones (*)
en la escuela inicial o primaria

Dimension 2 Nifos en edad de asistir a la escuela
primaria que no estan en la escuela 2,9 millones (*)
primaria ni en la secundaria basica Ademas
De los cuales, en escuela inicial en riesgo
con rezago(**) 1,4 millones moderado:

Dimension 3 Ninos-adolescentes en edad de asistir
a la educacion secundaria basica que 1,9 millones (¥)
no estan en la escuela primaria
ni en la secundaria

que estan en la escuela
aria pero que estan en riesgo 9,2 millones (**) otros 14,7
de abandonar millones

Dimension 5 Nifnos-adolescentes que estan en la
escuela secundaria basica pero que 6,4 millones (*¥) otros 8,1
estan en riesgo grave de abandonar millones

Fuente: (*) estimaciones del Instituto de Estadistica de la UNESCO (UIS) para la region, correspondientes al ano 2009;
(**) estimaciones propias en base a datos del Instituto de Estadistica de la UNESCO (UIS), correspondientes a 2008.

Ninos y Nifas en edad escolar que no asisten a la escuela primaria*

Dimension 2

América Latina y el Caribe
Ano 2009

Total 2,9 millones de nifos que no estén en
la educacion primaria ni secundaria basica
5,0% del total de niflos en edad de asistir a la primaria

Mujeres 1,44 millones de nifas que no estan en la
educacién primaria ni secundaria basica
(5,1% del total)

Varones 1,42 millones de nifios que no estan en la
educacion primaria ni secundaria basica (4,8% del total)

3. Tabla extraida de: Kit, I. y colaboradores “Completar la escuela. Un Derecho para Crecer, un deber para Compartir” UNICEF, 2012.pag. 31
4. Grafico extraido de op. Cit. Pag. 41
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Nifas y nifos en riesgo educativo®
América Latina y el Caribe
Afio 2008
9,2 millones de nifos y nifas en riesgo grave

Adicionalmente asisten con riesgo
moderado 14,7 millones

Entre ellos 3,6 millones de nifos y nifias asisten con
rezago al ler grado. Solamente 1,7 son repetidores

Fuentes: estimaciones propias en base a datos del Instituto de estadistica de la UNESCO (UIS)

Estudiantes por edad y condicion de edad. America Latina y el Caribe.
CIRCA 2008. En miles de alumnos®

O O (&)
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Fuente: procesamientos propios en base a datos del Instituto de Estadistica de la UNESCO (UIS), 31 paises de la region.

5. Grafico extraido de op. cit. Pag.51
6. Grafico extraido de op. cit. Pag. 47
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Se ha naturalizado la repitencia como un mecanismo educativo que tenderia a supe-
rar y mejorar una situacién de “desventaja” que poseen los estudiantes. Sin embargo
la “desventaja” es el propio dispositivo de la repitencia. A nivel tedrico, hay solo
evidencias negativas de los efectos de la repitencia en los estudiantes. Sin embargo,
existen numerosas voces del mundo académico, de la comunicacion, profesionales
de la educacion y familias que sostienen que la repeticion es una marca de “un sis-
tema de calidad y de exigencia”.

Que todos los nifios, nifas y adolescentes aprendan y finalicen los estudios primarios
y secundarios no es s6lo responsabilidad del Estado, que debe garantizar oportuni-
dades para todos brindando ofertas efectivas que contemplen la diversidad, sino que
también es una responsabilidad compartida. Formar un circulo virtuoso de didlogo
e interaccion entre alumnos, docentes y familias que visualicen tensiones para pre-
venir el fracaso es cada vez mas necesario para desnaturalizar tantas trayectorias
truncadas.

Aceptar y/o resignarse ante esta realidad es perjudicial y habilita indirectamente a
menores grados de responsabilidad en cada uno de los actores intervinientes.

Naturalizar el fracaso (“repetir” o “llevarse materias”) sea en la primaria o en el nivel
secundario, es negativo. En los chicos y las chicas - independientemente de que las
causas pudieran ser el resultado de sus propias acciones- disminuye su autoestima,
provoca descontento hacia la escuela, pone en riesgo la pertenencia al grupo y pue-
de comprometer la continuidad.

En los docentes atenta contra la autocritica y reflexion continua sobre su propia
practica para mejorarla.

En la escuela obtura un proyecto en donde todos aprendan, tensionando su finalidad.
En las familias, atenta con los esfuerzos que muchas hacen para garantizar la asis-
tencia, y en otros casos, termina justificando la impotencia que cada vez mas padres
expresan frente a la posibilidad de formar a sus propios hijos, evidenciando el fraca-
so de uno de sus roles prioritarios.

La repitencia es un dispositivo negativo ya que sus resultados redundan en un retraso
permanente en la vida escolar y afecta la subjetividad de los nifios y de las nifas a
lo largo de toda su vida escolar como asi también sus formas de relacionarse con el
conocimiento y los aprendizajes. También impacta desfavorablemente en las familias
y en las subjetividades de los docentes que no sienten, en definitiva, el goce que pro-
duce ensefar a todos y que todos aprendan. Ademas, la repitencia en la poblacion
mas pobre, fundamentalmente aquella reiterada, es, a la luz de las estadisticas, la
antesala de abandonos posteriores.
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Las cinco dimensiones de la exclusién educativa anteriormente citadas resultan una
herramienta til que visibiliza lo naturalizado y posiciona el problema en una mi-
rada que da cuenta de la magnitud del problema al que se enfrentan los sistemas
educativos de la region. Los datos reflejan a su vez las deudas educativas que se
sostienen con la poblacién escolar en general y con la infancia y adolescencia esco-
larizada mas pobre en particular. Es una llamada a reflexionar y actuar en relacion a
este problema socioeducativo complejo.

El desafio de la inclusion total con calidad, involucra al conjunto de la sociedad y
a los distintos sectores de las politicas publicas. Pero ademds, exige nuevas formas
de actuar y pensar la escuela y la pedagogia en un escenario donde el derecho a la
educacion es prioritario y jerarquizado como una de las mas grandes vias de acceso
a una ciudadania democratica y justa.

UNICEF agradece a Daniel Feldman, Ana Atorresi y Victor Mekler de la Universidad
General Sarmiento por su produccién volcada en este libro e invita a todos aquellos
dedicados o interesados por la educacién a su lectura. “Oportunidades para Apren-
der” convoca a la reflexion a partir de buenas practicas de politicas y programas edu-
cativos que los investigadores seleccionaron en Argentina, Brasil, Chile, Colombia y
México. La eleccion de los mismos seguramente deja afuera a muchas otras acciones
de calidad que estos y el resto de los paises de la Regién implementan a través de sus
gobiernos educativos. Pero, debemos mencionar que entre los déficits en nuestros
andlisis educativos se encuentra la insuficiente informacion y resultados de evalua-
ciones de buenas acciones educativas, lo que limita la oportunidad de difusion de las
mismas y el aprender de otras experiencias. Por ello consideramos que el esfuerzo de
esta publicacion al sistematizar, analizar y por ende posibilitar la difusion de buenas
practicas encierra una riqueza que redunda en el conjunto.

En tiempos en que el derecho a la educacién para toda la infancia y la adolescencia
es reconocido y esta explicito en las leyes, hay mucho trabajo por hacer para que sea
ejercido por todos. Dar a conocer buenas experiencias, generar circulos de debate
interdisciplinarios en torno a las tensiones que enfrenta la educacion y reajustar cada
vez que sea necesario aquellas practicas inconducentes con los fines de inclusion y
calidad, son actos imprescindibles para superar, desde lo sectorial y junto con el co-
lectivo social las debilidades de nuestra educacién desde una mirada que se centra
en lo posible.

Elena Duro
Especialista Unicef Argentina
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Introduccion

Durante la década de 1990 los paises de América Latina configuraron escenarios de
reforma en los sistemas educativos en el marco de los cuales plantearon garantizar
el derecho a la educacién de nifos, adolescentes, jovenes y adultos; aumentar la
extension de la obligatoriedad de la educacion; mejorar los procesos de ensefianza
y de aprendizaje y, en general, prestar servicios educativos con mayores niveles de
equidad y calidad.

Sin embargo, los resultados dejaron muchos aspectos pendientes en cuanto a los
logros en el avance del derecho a la educacién, objeto de este trabajo. En la mayoria
de los paises de la region los procesos de cambio de ese periodo tuvieron lugar en
un contexto de cristalizacién de las desigualdades sociales, por lo cual la insercion
escolar resulté insuficiente en si misma para revertir los procesos de fracaso y exclu-
sién. Si bien los niveles de matriculacién han llegado en muchos casos a la univer-
salizacion del nivel primario, la desigualdad educativa tiene amplios y diversos al-
cances. Considerando las variaciones de los indicadores entre paises y en el interior
de los mismos, una importante cantidad de nifios no ingresa al primer tramo de la
educacion basica o de nivel primario, o bien, lo hace tardiamente. Al mismo tiempo,
muchos de los nifos que ingresan tienen una temprana experiencia de fracaso esco-
lar. Los problemas de repitencia, sobreedad, abandono y menores tasas de termina-
cion efectiva de la escolaridad obligatoria entre los sectores menos favorecidos de la
poblacién indican que la igualdad de oportunidades educativas constituye, todavia,
una meta de dificil acceso. Mas alla de los grandes progresos en la cobertura y del
aumento de la obligatoriedad, la regién ain tiene importantes deudas en relacién
con la equidad en la provisién y en la calidad de la educacién bdsica.

Diversos paises de la region realizaron acciones para moderar o disminuir las inequi-
dades en el acceso a la educacién y para equiparar, en alguna medida, las oportu-
nidades de aprendizaje. Las gestiones educativas orientaron mayores esfuerzos ha-
cia los sectores mas desfavorecidos, tanto por la persistencia de los problemas de
exclusion educativa como por la necesidad complementar otras politicas sociales
tendientes a abordar los problemas derivados de la pobreza y la desigualdad social.
Diferentes estrategias y programas procuraron atender a los problemas del fracaso, a
romper con su naturalizacién y con la rutina de “dar mas de lo mismo” a los nifos
que ya enfrentaron dificultades. En ese camino se buscaron alternativas al tipico tra-
tamiento homogéneo de situaciones diferentes y puntos de partida distintos en rela-
cién con la ensefanza y el aprendizaje, lo cual esta en la base de muchas situaciones
de fracaso escolar. Estos programas reflejaron la accién de diversos niveles de los
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Estados nacionales, la iniciativa de organizaciones del tercer sector y la promocion
de organismos internacionales. Algunos tomaron aspectos focales y otros trataron de
abordar el problema del fracaso escolar desde varias de sus multiples aristas.

Movida por la preocupacion acerca de qué alternativas se generan para encarar los
problemas de fracaso escolar, la mejora del aprendizaje y el logro de la inclusion
educativa se realiz6, mediante un convenio entre UNICEF Argentina y la Universidad
Nacional de General Sarmiento, una revisién de programas e iniciativas llevadas
adelante, en distintos paises de América Latina para equiparar las oportunidades
educativas de los sectores mas desfavorecidos, mejorar el aprendizaje y reducir el
fracaso en la educacion basica. El trabajo que aqui se presenta, producto de esa
tarea, se propone participar en la necesaria reflexién sobre el panorama que abren
las acciones de mejora, la dindmica que entablan con el conjunto de la estructura
escolar y algunos de los problemas y desafios que enfrentan. Esta es una discusion
que, sin duda, ocupa hoy a miembros de las gestiones educativas, equipos técni-
cos, cuerpos de supervision, directivos y planteles docentes que, en funcién de sus
responsabilidades, su ambito de accién o su compromiso personal, se encuentran
interesados en estos problemas.

Siempre es algo compleja la decisién acerca de cémo ordenar y presentar infor-
macién que resulte Gtil, ya sea para interiorizarse de una situacién o para conocer
experiencias previas y sacar conclusiones propias acerca de las posibles vias para
introducir mejoras. En este estudio se optd por combinar cierto trabajo en extension
con el andlisis mas especifico de una iniciativa, Todos Pueden Aprender, que ofrecia
dos rasgos que la hacian interesante para el andlisis. En primer lugar, el conjunto de
dispositivos y estrategias articulados en su intervencién es integral y muestra varias
maneras de pensar la intervencién para mejorar la ensenanza y los logros de aprendi-
zaje; puede ser considerado, en ese sentido, un buen ejemplo de principios circulan-
tes de manera relativamente amplia en la actualidad: mayor énfasis en la ensefanza,
articulacion de lo didactico y lo institucional, mejora de la gestién escolar, trabajo
con las representaciones personales y modificacion de las expectativas, produccién
y uso sistematico de informacion escolar, monitoreo del proceso, trayectoria de los
alumnos, apertura a la comunidad. En segundo lugar, el proyecto muestra la articu-
lacion entre distintos sectores, como una organizacion del tercer sector, organismos
internacionales y las areas de gestion estatal involucradas en las jurisdicciones en
donde se desarroll6. Como se verd a lo largo del trabajo, estas articulaciones son una
caracteristica del disefio y la gestién de varios de los programas llevados adelante
con el fin de atacar problemas de bajos aprendizajes y de fracaso escolar.

Por otro lado, para ofrecer una mirada mas amplia sobre el tratamiento de estos pro-
blemas, se revisé un conjunto de programas y proyectos llevados adelante o en curso

1 En especial ver la concepcion de Unesco. En linea: http://www.unesco.org/new/es/education/themes/strengthening-education-
systems/secondary-education/expansion-of-basic-education/



Sistematizacion de Programas en Argentina, Brasil, Chile, Colombia y México

durante la dltima década en algunos paises de América Latina que tuvieran como
propésitos garantizar la inclusion, reducir el fracaso escolar y mejorar el aprovecha-
miento de la experiencia educativa en la educacién bdsica.

En el marco de este trabajo se consider6 “educacién basica” a los tramos de escola-
ridad obligatoria del nivel inicial, al nivel primario y al primer ciclo o ciclo inferior
de la ensefanza secundaria, de acuerdo con las definiciones internacionales usua-
les!, los cuales pueden configurarse con diferentes formatos de niveles y ciclos en
los paises de América Latina. De acuerdo con esto, la educacién basica abarca un
periodo cuya duracién oscila entre ocho y diez anos de escolaridad, segin los pai-
ses seleccionados, como se verd en el capitulo 1. Uno de sus rasgos es el caracter
comun o equivalente de la formacién y otro la obligatoriedad; sin embargo, este no
es un rasgo exclusivo ya que se ha extendido en algunos paises de la region al ciclo
superior de la educacién secundaria, que no se considera educacién basica.

Es necesario aclarar que este estudio no ha pretendido elaborar un “estado del arte”
sobre la cuestion, sino ejemplificar algunas importantes lineas de accién del Gltimo
periodo mediante iniciativas desarrolladas en algunos paises de la region. Se realizé
una seleccion de aquellas que operan sobre algunas dimensiones principales del
proceso escolar. Estas dimensiones, desde el punto de vista utilizado en este trabajo,
pueden resumirse en cuatro aspectos:

I.  La capacidad del sistema de incorporar e integrar a los alumnos en funcién de
sus condiciones sociales y, en ese sentido, su capacidad de compensar algunos
de los aspectos que marcan la inclusion-exclusién del servicio educativo.

[I.  La mejora de la gestion escolar, el aumento de la eficacia de sus procesos, la
articulacion institucional, la promocién del equipo docente, el establecimiento
de expectativas positivas en relacién con los alumnos, la planificacién adecua-
da de la tarea, el vinculo con la comunidad y los canales de participacién con
otros actores en la escuela.

[ll.  La mejora de la actividad de ensefianza y de la promocién del aprendizaje aten-
diendo a los trayectos reales de los alumnos y proponiendo un marco de tareas
acorde a sus posibilidades y ordenado segiin una meta de progreso continuo.

IV. La modificacion de pautas organizacionales, académicas e institucionales con el
propésito de atender situaciones o poblaciones a las que la estructura habitual
del sistema no ha logrado dar respuestas adecuadas, o bien para generar marcos
educativos mas satisfactorios en relacién con trayectorias escolares reales.

No es dificil aceptar que para generar estrategias validas en pro de la inclusién esco-
lar y de la mejora de la ensefianza en un contexto local es necesario prestar atencion
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a las formas que fueron adoptando los procesos en distintos paises con preocupacio-
nes bastante similares. Las Gltimas dos décadas se caracterizaron, al menos en Argen-
tina, por una intensa intervencién en las escuelas por parte de distintos programas y
proyectos. Las acciones futuras seguramente se beneficiaran de todos los aportes que
puedan realizarse para analizar la eficacia de las articulaciones generadas, la susten-
tabilidad de las propuestas y su capacidad para generar modificaciones duraderas.

El libro se organiza en tres capitulos y una breve introduccion previa que presenta los
problemas actuales de la inequidad educativa y algunas miradas sobre las estrategias
utilizadas al respecto en los Gltimos veinte afos. En el primer capitulo se presenta un
ordenamiento de distintos programas y proyectos dirigidos a mejorar problemas de
fracaso y de rendimiento escolar en la educacién basica en paises de América Latina.
En el segundo se lleva a cabo, a modo de zoom, un andlisis relativamente pormeno-
rizado de un proyecto especifico dirigido cumplir con esos propésitos: Todos pueden
aprender. Por Gltimo, el tercer capitulo estd dedicado a una breve reflexién sobre el
panorama que abren estas acciones de mejora, la dindmica que entablan con el con-
junto de la estructura escolar y algunos de los problemas y desafios que enfrentan.
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Expansion escolar
e inclusion educativa

Importantes procesos de reformas educativas ocurrieron desde la década de 1990 en
distintos paises de la region. Diversos trabajos (Gajardo, 1999; Tedesco y Tenti Fanfa-
ni, 2001; Kaufman y Nelson, 2005; Krawczyk y Vieira, 2009; Aguerrondo, Nufez y
Weinstein, 2010, entre otros) analizaron cambios que incluyeron modificaciones en
la estructura de niveles, extension de la obligatoriedad escolar, procesos de descen-
tralizacion que afectaron el financiamiento, la toma de decisiones, la administracion
y la gestion de los sistemas. Estos cambios configuraron, a fines del siglo XX, un
panorama cuya apreciacion aln esta en discusion, pero que contribuy6 a avivar el
debate sobre la mejora educativa.

En el dltimo periodo es cada vez mayor la preocupacion por garantizar la cobertura
escolar enmarcada en el declarado propésito de garantizar el derecho a la educa-
cién de ninos, adolescentes, jévenes y adultos. Una iniciativa adoptada por varias
normativas nacionales fue la ampliacién del tramo de escolaridad obligatoria mas
alla del tradicional nivel primario, cuya duracién oscilaba entre seis y ocho anos?.
Pero ademds, nuevas legislaciones en materia de educacién fueron acompanadas
por politicas que incluian distintas propuestas con el fin de atender al rendimiento
académico de los estudiantes, la calidad de los aprendizajes y los fendmenos de
desgranamiento escolar, con especial énfasis en los nifios y los adolescentes de los
sectores sociales en situaciones de mayor desventaja socioeconémica y cultural. Es-
tas propuestas tomaban en cuenta que la region mejoré muchos de sus indicadores
pero que la desigualdad educativa tiene amplios y diversos alcances y se mantienen
importantes deudas en relacién con la equidad.

Un rasgo destacable de la situacion es que aumenta el nimero de nifos y jovenes
que asisten a la escuela, se amplia la cobertura y se extiende la obligatoriedad.
Los niveles primario y secundario han mejorado progresivamente sus tasas netas
de matriculacién. Segin datos de SITEAL (2007) 84% de los nifos y adolescentes
latinoamericanos que tienen entre 5 y 18 afios estan escolarizados. Los porcentajes

2 En algunos paises la ampliacion de los afios de escolaridad obligatoria se incluye en un mismo nivel educativo organizado en
ciclos; en otros los afios que amplian el mandato legal de obligatoriedad se definen en un ciclo de educacién secundaria basica.
A modo de ejemplo, Argentina impuso en los afios 90 la obligatoriedad de 10 afos de educacién (incluyendo la sala de 5 de
educacion inicial) y la amplié en 2006 mediante la obligatoriedad del nivel secundario completo (3 o 4 afos mas segtn la
modalidad). En Brasil, la educacién basica abarca los niveles de Ensefianza Fundamental y Ensefianza Media (este Gltimo tramo
es un equivalente a un ciclo inferior de secundaria). En Chile la ensefianza bdsica de 8 afios de duracién y la ensefianza media
de 4 afios son obligatorias desde 2003. En Colombia la educacion bésica y obligatoria es de 9 afios y comprende la educacion
primaria y secundaria basica. En México la escolaridad basica obligatoria es de 9 afos y se subdivide en escuela primaria de 6
afos y escuela secundaria bdsica de 3 afos.
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mas altos de escolarizacién, cercanos a 90%, corresponden a nifios de 6 a 11 afnos
de edad. Respecto de los jévenes, 64% de los que tienen entre 15 y 18 anos asiste a
la escuela. La tasa media de crecimiento de la escolarizacién de la poblacién de 5
a 18 afos crecio casi 2% por ano en el periodo 1992-2000. La expansién mas rele-
vante se produjo en el grupo de edad de 5 afnos. Lo siguieron el de 15 a 18 afios y el
de 12 a 14 anos. El menor crecimiento se registré en el grupo de 6 a 11 anos, aquel
donde la cobertura del sistema ya era muy amplia en un gran nimero de paises. Pero
cuando los porcentajes de matricula se cruzan con la condicién social de los nifios y
los jovenes, medida a partir de la insercion laboral de las familias, y con los estratos
urbano y rural, se aprecia que los sectores mas integrados a la vida econémica y los
que habitan en zonas urbanas encuentran mds respuestas por parte de los sistemas
educativos. Como afirma Lépez (2007; p. 14) “en dareas urbanas, todos los paises
garantizan la finalizacién del nivel primario de, al menos, 80% de la poblacién e
inclusive algunos superan 90%. Esta situacién cambia en los contextos rurales”.

Ademas de las diferencias y desigualdades que se evidencian a partir de una lectura
mas atenta de las tasas promedio de matriculacién, existen serios problemas expre-
sados en las trayectorias educativas de muchos nifios y jovenes latinoamericanos:
sus ritmos de avance no son los esperados para sus edades, lo que se manifiesta
en la repitencia, la sobreedad y el abandono. La sobreedad puede estar vinculada
con el ingreso tardio, que afecta de manera diferente a los distintos paises. Algunos
alcanzan en primer grado 100% de cobertura oportuna: los nifios ingresan en la
escuela primaria con la edad adecuada, pero en otros, solo aproximadamente la mi-
tad de los nifios ingresa en la edad esperada. La sobreedad originada por el ingreso
tardio es solo una parte de la cuestién ya que durante el recorrido escolar ocurren
retrasos debidos a la repitencia o los abandonos temporarios, por lo que al llegar al
dltimo grado disminuye drasticamente el porcentaje de nifos con la edad tedrica
correspondiente. Seglin datos del SERCE (2008) en el promedio de doce paises de
la region hay una diferencia de mds de 30 puntos porcentuales entre el ingreso y la
terminacién oportuna del nivel o ciclo, seglin corresponda. Estas diferencias entre la
proporcion de alumnos con la edad correspondiente en el grado inicial y en el grado
final muestran, en cada caso, el porcentaje de estudiantes que, con independencia
de la edad de ingreso, han sufrido retrasos en su escolaridad por repitencia o por
abandono temporario. Como es esperable, estas diferencias se profundizan cuando
se toman en consideracién las zonas rurales y la insercion laboral de las familias de
los estudiantes. La sobreedad, debida al ingreso tardio o a la repitencia, es un feno-
meno educativo que no afecta a todos los sectores sociales por igual. El retraso es
mayor a medida que empeora la situacion laboral de las familias y los indicadores
mas bajos se hallan en las zonas rurales para todos los grupos de edad.

En resumen, segln Cervini y Tenti (2007), la dindmica histérica de los paises de la
region ha logrado mantener un grado de expansién cuantitativa relevante, pero esa
expansion coexiste con importantes desigualdades en los recorridos, en la exitosa
terminacion de los estudios y en los niveles de aprendizaje. Estas diferencias se ba-
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san, en primer término, en la reconocida relacién entre las oportunidades educativas
y el origen social y las condiciones de vida de los estudiantes. Pero también se acep-
ta que otros factores intervienen de manera importante en las posibilidades de lograr
un recorrido escolar satisfactorio.

Segln estudios de factores asociados al logro académico (SITEAL, 2007; Cervini y
Tenti Fanfani, 2007; SERCE, 2010; Cervini, 2010) el nivel educativo las madres y de
los padres de los estudiantes, asi como ciertas condiciones en los hogares (servicios
de la vivienda, bienes disponibles y nimero de libros) estan relacionados con las
probabilidades de obtener buenos resultados en la escuela. A partir de sus estudios
sobre Argentina, Cervini (2002) sostiene una diferencia relevante entre las influen-
cias del capital cultural y el capital econémico de las familias. Segin afirma, el ca-
pital econémico “define la inclusién-exclusion inicial”. A partir de alli, es el “capital
cultural familiar y contextual el que moldea el perfil de la distribucién del logro
escolar” (2002; p. 152).

Aunque el logro promedio de las escuelas esta vinculado estrechamente con las
procedencias socioeconémicas de sus estudiantes, también se ha constatado que
algunas escuelas obtienen resultados de aprendizaje que, considerando el punto de
partida de sus estudiantes, superan con holgura los que obtienen otras escuelas a las
que asisten estudiantes de andlogo nivel socioeconémico. Incluso, se ha afirmado
que el porcentaje de aprendizajes que puede ser explicado por la accién de la escue-
la es mayor en América Latina que en los paises desarrollados (Blanco Bosco, 2008).
Segin el estudio de factores asociados realizados por el SERCE?, obtienen mejores
resultados las escuelas en las que los estudiantes se sienten acogidos y en las que las
relaciones entre ellos y los profesores son cordiales y respetuosas. También se men-
ciona la gestion de los directivos, pues se comprueba que, cuando concentran su ac-
tividad en el liderazgo pedagégico y tienen como objetivo prioritario el aprendizaje
de los estudiantes, se logran mejores resultados. De alguna manera, se visualiza que
el trabajo diario de docentes y directivos puede contrarrestar una parte de los efectos
que las desigualdades sociales tienen sobre los aprendizajes escolares, aunque este
efecto pueda ser variable®.

Durante los Gltimos 25 afios, la idea de que las desigualdades educativas pueden ser
disminuidas o compensadas mediante intervenciones por parte de los Estados o de

3 El Segundo Estudio Regional Comparativo y Explicativo (SERCE) fue realizado por la Oficina Regional para América Latina y
el Caribe de la UNESCO en 16 paises de la region; evalué muestralmente los aprendizajes en Matemadtica, Lectura, Escritura y
Ciencias en tercero y sexto grados. Los paises participantes fueron Argentina, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba, Ecuador,
El Salvador, Guatemala, México, Nicaragua, Panamd, Paraguay, Perd, Repdblica Dominicana y Uruguay.

4 EI SERCE revela que las escuelas tienen mds efecto en los resultados de Matematica y Ciencias Naturales que en Lectura. Segin
este estudio “el mayor efecto escolar neto en Ciencias y Matematica podria explicarse porque las escuelas son la principal fuente
de conocimiento en estas dreas, en tanto que en Lectura la contribucién de la escuela podria ser menor porque en esta drea las
caracteristicas socioeconémicas y culturales de la familia suelen tener una influencia mas marcada” (SERCE, 2010; p.148).
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asociaciones con organizaciones de la sociedad civil alimenté de diferentes modos
acciones dirigidas a mejorar el servicio educativo y a igualar las oportunidades para
los estudiantes. Una de las estrategias mas frecuente para instrumentar diferentes
lineas de politica fue, seglin Pini, Cambours y Gorostiaga (2005) y Cailloids y Jacinto
(2006), la implementacién de planes y programas con intervenciones especificas que
intentaron abarcar escalas con cierto grado de masividad.

Una gran parte de los paises de la region enfatizé hacia la década de 1990 la im-
plementacién de programas compensatorios, también llamados de “discriminacién
positiva”, focalizados en las escuelas que atienden a sectores sociales desfavorecidos
en términos economicos, geograficos y/o culturales. Ademas, los programas pusieron
énfasis en aspectos internos y materiales, como las condiciones de infraestructura y
equipamiento de las escuelas, en un esfuerzo por ampliar las prestaciones educa-
tivas y recomponer condiciones para el trabajo pedagdégico en el aula. Un hecho
remarcable, seglin Caillods y Jacinto (2006), es la gran similitud discursiva respecto
de los propdsitos y los destinatarios, asi como de los componentes y los dispositivos
dispuestos.

Transcurrida dicha década, comenzaron a sefalarse tanto limitaciones en las poli-
ticas compensatorias como la necesidad de fortalecer otras acciones orientadas a
reducir la repitencia y el desgranamiento en la educacién bésica. Segin Lépez y
Gluz (2002) ocurrié que los diferentes programas no estaban articulados y que las
poblaciones objetivo se superponian. Se evidenci6, por otra parte, que la cuestion
étnica, las especificidades culturales regionales, el contexto de ruralidad y los es-
cenarios de pobreza y de exclusién debian abordarse con mas profundidad para
garantizar un mayor impacto educativo en los grupos sociales vulnerables. Ademas
de considerarse necesaria la articulacién intersectorial abordando otras dimensiones
de la pobreza y la desigualdad social, se sefial6 que los esfuerzos aislados de cada
programa tuvieron un limite en cuanto al aporte a la integracién social y a la am-
pliacién de oportunidades educativas (Caillods y Jacinto, 2006). Asimismo, qued6
claro que la focalizacién conlleva el riesgo de cristalizar circuitos institucionales
con diferente calidad y de etiquetar a los destinatarios de los programas. Como parte
de las “lecciones aprendidas”, Terigi (2009) argumenta que el enfoque de politicas
compensatorias, en buena medida paliativas de los costos sociales de gran parte de
las politicas socioeconémicas de la década de 1990, requeria ser superado por una
concepcion unificada de las politicas econémicas y sociales. Otro eje recurrente
fue la necesidad de redefinir el vinculo entre las instancias centrales y locales de la
gestion educativa para dar mayor flexibilidad a los procesos de planeamiento en las
unidades escolares y espacio a las organizaciones sociales locales. En la linea de
fortalecimiento de la capacidad de toma de decisiones, los informes multilaterales
recomendaron, ademas, promover la participacién comunitaria en los procesos ins-
titucionales de las escuelas. Se sefald, también, la necesidad de realizar un adecua-
do monitoreo de los resultados de los programas, asi como un seguimiento de las
trayectorias escolares de los estudiantes, a fin de obtener una dimensién real de los
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problemas de la repitencia y la desercién, lo que exigia una mejora de los sistemas
de informacién. Por Gltimo, se enfatizé la necesidad de jerarquizar y fortalecer la
profesién docente elevando el nivel social y cultural de los candidatos a la profesion
(Lépez y Gluz, 2002).

Segun Pini, Cambours y Gorostiaga (2005), transcurrido el tiempo las acciones desti-
nadas a mejorar la equidad en la educacion basica, fueron cambiando sus enfoques
y algunos de los rasgos comunes de estas intervenciones son:

La bdsqueda de integralidad de las propuestas y un alcance de gran escala.

El cambio del eje discursivo sobre la compensacién y la discriminacion positiva
por el de la igualdad socioeducativa, mediante el fortalecimiento de la ense-
fianza y la mejora de los aprendizajes de los alumnos de contextos sociales
desfavorecidos.

El énfasis en la revalorizacién de las iniciativas pedagogicas de las escuelas,
partiendo del reconocimiento de las buenas practicas institucionales y de la ne-
cesidad del fortalecimiento del desarrollo profesional docente, que reemplazé
la idea del déficit formativo imperante en la década anterior.

Se produjo en el dltimo tiempo un giro en los discursos y posicionamientos para
los enfoques de planes y programas, que no identifican a los beneficiarios a partir
de sus carencias, sino de la restauracién de sus derechos. De manera progresiva y
continuada se asiste a una mayor preocupacion por el desempefo de las actividades
dentro de la escuela, sobre todo para los sectores mds desfavorecidos desde el punto
de vista social y educativo. Es evidente que la diversidad cultural y las desigual-
dades sociales que atraviesan las escuelas muchas veces no encuentran respuestas
adecuadas en el marco de las instituciones escolares y es necesario pensar en su
readecuacién para cumplir con los fines de una educacion obligatoria extendida. De
alli, que se requiera formular modos de funcionamiento mas sutiles que la necesaria
oferta de vacantes escolares (Terigi, Perazza y Vaillant, 2009). Frente a la creciente
afirmacion del derecho a la inclusion educativa, el problema consiste en especificar
y generar las condiciones que puedan posibilitar a los nifios en situacién de vulnera-
bilidad social ingresar y permanecer en el sistema educativo asegurando, al mismo
tiempo, el logro de niveles de aprendizaje adecuados. De hecho, en los programas y
proyectos de mds reciente data se observa que los enfoques ponen mayor énfasis en
la propuesta pedagogica. Se trata de apoyar a los docentes para el trabajo en el aula
con materiales apropiados a los grupos-objetivo y de establecer redes y circulos de
aprendizaje entre ellos y las instituciones, trabajando con las condiciones contextua-
les y de diversidad de las poblaciones que atienden. Asimismo, varios proyectos se
conciben a partir de la reconstruccion de redes interinstitucionales e intersectoriales
para la conformacion de “comunidades de aprendizaje” (Torres, 2004). Las propues-
tas ponderan, ademas, la convergencia de actores y recursos del Estado, organiza-
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ciones civiles y comunidades locales, con miras a efectivizar procesos de inclusién
educativa con calidad.

En resumen, si bien se lograron importantes avances, la universalizacién de la edu-
cacién basica adn sigue siendo un objetivo por alcanzar. Una cuestion nodal es la
forma en que los paises tratan de resolver la tensién existente entre la urgencia de
incluir y asegurar las trayectorias escolares en la educacién basica y la instituciona-
lizacién de politicas a mediano y largo plazo que aseguren el derecho a una edu-
cacion de calidad para todos los nifios y jévenes. Puede decirse que, con relacién
a las intervenciones propias del final del siglo pasado, parece mostrarse un cambio
de los discursos basados en la compensacion y la discriminacion positiva hacia el
fortalecimiento de la ensefanza y la mejora de los aprendizajes como formas de re-
ducir el fracaso escolar y garantizar mayor equidad socioeducativa. En la actualidad
puede observarse en la region un panorama de acciones diverso que, en el marco de
distintas estructuras y tradiciones de gobierno y de gestién, comienzan a operar con
diferentes formas de intervencién. Como se verd en el préximo capitulo algunas de
ellas ofrecen recursos para el sostenimiento de la escolaridad, se proponen mejorar
las actividades de ensefanza o procuran crear modificaciones importantes de las
pautas estandarizadas de trabajo escolar. Estas acciones descansan en una variedad
de dispositivos y muestran, ademas, combinaciones diversas entre accién central
y local, entre intervenciones de los estados nacionales, estaduales o municipales,
organismos internacionales o la participacién de organizaciones del denominado
“tercer sector” (Lorendahl, 1999; Roitter, 2004). Para valorarlas, es necesario tener
en cuenta que se trata de respuestas brindadas por distintos paises de la region y
que corresponden a sistemas que guardan diferencias entre ellos, aunque mantienen
ciertas correspondencias relativas al tipo de problemas que enfrentan. Por eso, en
el esfuerzo por capitalizar las experiencias como forma de pensar en los problemas
propios de cada contexto nacional o local, es necesario realizar una ponderacién
de las alternativas, los dispositivos utilizados y las estrategias puestas en marcha en
relacién con los niveles de gobierno, las agencias involucradas y los lineamientos de
politica que caracterizaron su contexto de disefio y su desarrollo.
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Capitulo 1

Planes y programas para mejorar
el aprendizaje y reducir el fracaso
en la educacion basica

Con la colaboracién de Ménica Giachino

educativa, reduccién del fracaso escolar y mejora de los

aprendizajes en la educacion basica se desarrollaron en

la region distintos planes y programas tendientes a pro-
mover trayectorias escolares continuas y completas en nifios, jove-
nes y adultos; a generar condiciones basicas para la escolarizacion
y a equiparar las oportunidades de aprendizaje de los sectores so-
ciales mas desfavorecidos.

C on el objeto de atender a los problemas de inclusién
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Este capitulo presenta una seleccién de planes y programas en vigencia en la dlti-
ma década en algunos paises latinoamericanos, centrados en la educacion basica y
aunque por su extension, algunos de ellos también tienen alcance para la educacion
secundaria superior o diversificada. En su ordenamiento se han considerado, princi-
palmente, los objetos de intervencion y las estrategias predominantes. Es importante
realizar algunas aclaraciones sobre los Iimites de este trabajo. En primer lugar, el
relevamiento no expone un estado de situacion completo sobre los proyectos de me-
jora en América Latina, ya que su objetivo es solo ejemplificar, mediante algunas de
las iniciativas y experiencias desarrolladas, las dimensiones y estrategias que parecen
formar parte de un repertorio de acciones relativamente compartido por diferentes
paises en relacion con los problemas de la inclusién educativa y el fracaso escolar
en las poblaciones que mds frecuentemente se han visto afectadas por ellos. Para
el trabajo se seleccionaron planes, programas y proyectos relevantes de Argentina,
Brasil, Chile, Colombia y México. Aunque la seleccién implica en si misma un corte
arbitrario, se basé en algunos criterios amplios.

Los paises elegidos ofrecen una escala importante en términos de los problemas que
plantea la mejora educativa. Presentan, ademads, altos niveles de cobertura escolar y
tasas de escolarizacién primaria superiores a 85%. Estos paises enfrentan de distintas
maneras los problemas que conlleva asegurar unidad en los procesos educativos con
mecanismos de descentralizacién o desconcentracion en la gestion de acciones v,
por ende, los procesos de mejora de la calidad educativa. Aunque las caracteristicas
de organizacién del gobierno del sistema educativo son diferentes, en todos los casos
se encuentra presente una importante dinamica entre las intervenciones y competen-
cias de los niveles centrales del Estado, las jurisdicciones estatales, en varios casos
municipales, distritales y locales y las propias escuelas. Asimismo, los paises consi-
derados han desarrollado en las tltimas dos décadas procesos continuos de cambios
educativos. Si bien muestran diversidad en las concepciones sobre tales procesos de
cambio, puede apreciarse la bisqueda de nuevas formas de regulacién de la activi-
dad escolar que incluyen dimensiones como la evaluacion de los aprendizajes y de
la calidad del servicio en general, el establecimiento de indicadores de mejora, el
fortalecimiento de la planificacién de mediano plazo, la asignacién diferenciada y
localizada de recursos y la articulacién de planes y programas que convergen o se
confrontan con las formas tradicionales de gestion de los sistemas educativos, entre
otros. Estas caracterizaciones someras no implican de ninglin modo una propuesta
de criterios para una comparacion entre paises o entre planes y programas llevados a
cabo en ellos, pues el objetivo de este trabajo se limita a ejemplificar rasgos.

En segundo lugar, es necesario recalcar que este capitulo no ofrece un estudio de las
politicas educativas de los paises seleccionados, sino de un componente de ellas:
ciertos programas y proyectos con propositos determinados y objetos de interven-
cion especificos. Es sabida la dificultad para establecer limites claros entre “politi-
cas” y “programas”. Podria diferenciarselos segin niveles de generalidad, aunque
el limite es siempre impreciso. En un trabajo clasico, Oszlack y O’Donnell (2007)
sefialan que la “politica estatal” consiste en un conjunto de iniciativas que expre-
san una orientacién principal o “tomas de posicion” del Estado en la intervencién
sobre alguna cuestion “socialmente problematizada”. “Programa” y “proyecto”, en



Sistematizacion de Programas en Argentina, Brasil, Chile, Colombia y México

cambio, aluden a construcciones instrumentales que refieren a distintos niveles en
la “cascada de la planificacion”, segtin Chiara y Di Virgilio (2009). “Los proyectos
ordenan conjuntos de actividades desarrolladas para alcanzar objetivos especificos
y los programas ordenan conjuntos de proyectos que persiguen similares objetivos”,
sostienen estos autores. De manera convencional, también se suele considerar que
los “planes” se ubican en un nivel jerarquico mds inclusivo. Sin embargo, cuando
se analizan los contenidos que se inscriben en estas etiquetas puede apreciarse que
los niveles no siempre se presentan con tanta claridad. En todo caso, puede decirse
que los planes, programas y proyectos se dirigen a lograr efectos en cierta medida
especificos para un grupo determinado de destinatarios y que articulan un conjunto
normativo, financiero, organizacional y técnico el cual, en algunos casos, funciona
de manera paralela a las formas habituales de gestién y administracion del sistema
educativo. En sentido estricto, lo que en este trabajo se indaga es la expresion del
componente instrumental de distintas politicas en planes, programas y proyectos.
Se procura analizar un conjunto de estrategias y dispositivos que, de hecho, se en-
cuadran en distintos marcos de politica. Desde ya que un conjunto instrumental no
juega el mismo rol en distintas politicas: esos marcos “reposicionan”, en términos de
Goodson (1999), las acciones.

En tercer lugar, la presentacién no es exhaustiva. Es decir, no figuran todos los progra-
mas y proyectos desarrollados en esos paises, sino una muestra que busca ejemplifi-
car tipos de intervencion llevados adelante respecto de algunos factores principales
del proceso de inclusién escolar en la educacién basica.

Ademas, se consideraron programas y proyectos centralmente dirigidos a escuelas
urbanas y periurbanas. Debe tenerse en cuenta, asimismo, que estos se inscriben
en politicas cuyos propésitos y estrategias pretenden atender integralmente a los
problemas planteados. En la medida en que se ha realizado una doble seleccién, de
paises y de programas, no se puede ni se pretende afirmar cudles son las tendencias
regionales, aunque seguramente la sistematizacion realizada permite establecer po-
sibles comparaciones con otros casos y aporta al lector interesado referencias para
considerar otras acciones o intervenciones.

Las iniciativas seleccionadas pueden sistematizarse de diversas maneras, puesto que
los programas en vigencia admiten mas de un modelo clasificatorio. En este trabajo
las iniciativas han sido analizadas, como se ha dicho, tomando en cuenta el objeto
de intervencion y las estrategias predominantes. Si bien los programas pueden tener
varios objetos de intervencion, muchos de ellos ponen en sus origenes, sus propésitos
discursivos y sus componentes mayor énfasis en algunos objetos y estrategias, asi como
en determinados grupos de destinatarios. Tomando este criterio es posible agrupar dis-
tintos planes, programas o iniciativas segin los siguientes objetos de intervencion:

* Programas centrados en mejorar las condiciones sociales y materiales de la esco-
larizacién. Planes o programas de alimentacion, prevencién y control de la salud;
becas estudiantiles y estimulos para la movilidad; dotaciéon de indumentaria, Gti-
les y textos escolares; distribucién de recursos materiales y libros para fortalecer
las condiciones escolares.
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e Programas centrados en el mejoramiento de la calidad de los procesos de ense-
Aanza y aprendizaje. Iniciativas ligadas a los procesos de alfabetizacién y “alfa-
betizaciones” (cientifica, digital, etc.); promocion de la lectura y de la escritura,
fomento por la expresion estética y la produccién artistica, propuestas de pro-
mocion asistida, extensién de la jornada escolar para poblaciones vulnerables,
aceleracion de los aprendizajes para alumnos con rezago escolar, proyectos com-
plementarios para el apoyo escolar y el enriquecimiento de las experiencias de
aprendizaje.

* Programas centrados en garantizar la inclusion educativa de los alumnos de pobla-
ciones especificas a través de alternativas de escolarizacion. Propuestas de reingre-
so 0 acceso escolar, proyectos especificos para migrantes o minorias étnicas.

Los siguientes apartados se dedican a presentar cada uno de estos agrupamientos
considerando un énfasis, ya que, como se ha planteado, muchos de ellos operan
simultdneamente sobre distintos factores.

1. PROGRAMAS CENTRADOS EN LAS CONDICIONES
SOCIALES Y MATERIALES DE LA ESCOLARIZACION
DE LOS ESTUDIANTES

Las diversas iniciativas analizadas se inscriben en la bidsqueda de niveles mas altos
de igualdad en la educacion basica en cuanto a acceso, permanencia y egreso. Esta
busqueda se realiza en un contexto muy diferente de aquel que primé en la primera
gran etapa de expansion de la educacion basica en los paises considerados, pues la
agudizacién de los procesos de exclusion social y profundizacion de las desigualda-
des sociales ocurridos en las Gltimas décadas en muchos de los paises de la region
han planteado situaciones por las que garantizar y reponer los derechos educativos
de los nifos y adolescentes es un problema de compleja solucién. En vista de ello,
las politicas estatales han continuado y recreado la implementacion de programas
cuya prioridad es el mejoramiento de las condiciones materiales para la escolariza-
cion de los nifios y adolescentes de sectores sociales desfavorecidos.

Puede decirse que estos programas operan en dos direcciones. Por un lado, brindan
apoyo material a las familias. Por otro, dotan de recursos y fortalecen las condicio-
nes de las escuelas que atienden a alumnos de sectores socialmente desfavorecidos.
Todos procuran ampliar las condiciones de retencién y permanencia en la escuela
y, necesariamente, se complementan e integran con otras estrategias centradas en
garantizar las trayectorias escolares de los alumnos y la mejora de los aprendizajes.

1.1.Planes de apoyo a la escolarizacion de ninos y adolescentes

Estos programas procuran generar mejores condiciones materiales para posibilitar la
asistencia a la escuela y el involucramiento en los procesos de aprendizaje ya sea
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mediante aportes directos, por la reduccién de los costos de escolarizacion para las
familias, o a través de la dotacién de recursos e insumos para facilitar y equiparar
las condiciones de asistencia a las actividades educativas. Estas acciones actian a
través de programas de alimentacién y salud escolar, del otorgamiento de becas es-
tudiantiles, subsidios a las familias y estipendios para la movilidad o de distribucién
de indumentaria, Utiles escolares y libros de estudio.

El Programa Nacional de Alimentacion Escolar en Brasil es de caracter universal y es
considerado, segln la Red Brasilera de Alimentacion y Nutricion Escolar (REBRAE),
uno de los mayores programas en el area de alimentacion escolar en el mundo’®. Desde
el afo 2004 se han incrementando los recursos transferidos y la inversién por alumno
en alimentacion y en 2007 el programa alcanzé a 36 millones de nifios y jévenes.
Este programa, que cuenta con varios proyectos, se implementa en 26 estados y 600
municipios y se pondera que su vigencia resulta de gran importancia para lograr la
permanencia de los alumnos en las escuelas (Ver Fernandes Dourado, 2005).

El Programa de Alimentacion Escolar -PAE- de Chile es un subsidio no monetario —o
en especie- para los hogares que lo perciben, lo que les permite liberar ingresos para
el consumo de otros bienes y acceder a un servicio de nutricién adecuado a las nece-
sidades escolares, que de otra forma no habria sido alcanzable para muchos nifos y
adolescentes’. En el marco del PAE se diseié una evaluacién de impacto para medir
su efecto sobre la desercion escolar desde la perspectiva de sus usuarios directos e
indirectos (JUNAEB y Universidad de Chile, 2004). La evaluacién concluyé que de
modo directo el programa es un preventor de ausentismo y desercién escolar. El in-
forme sostiene que 21% de los receptores del PAE declararon asistir regularmente a
clases fuertemente motivados por la entrega de alimentacién en el establecimiento.
En relaciéon con los beneficios sociales indirectos, permitié que los estudiantes fina-
licen su ensefianza bdsica sin tener que enfrentar los costos asociados a la desercién
escolar en las trayectorias de vida futuras.

Otra manera de transferir recursos consiste en extender los programas de subvencio-
nes a las familias y en asignar becas estudiantiles y estimulos para la movilidad. El
proposito de los planes y programas de becas estudiantiles es otorgar apoyo material
por lo general monetario a los alumnos en situacién de vulnerabilidad socioeco-
némica, para fortalecer sus condiciones de asistencia a la escuela y permanencia
en ella. En los paises de la region hay diferentes modalidades de otorgamiento de
becas segun sus finalidades y sus destinatarios. Las becas mas frecuentes son las que
apuntan a promover la permanencia, la promocién y el egreso de los estudiantes.
Los planes de becas pueden consistir solo en la prestacion del beneficio siguiendo
reglas para el otorgamiento y sus controles pertinentes o pueden estar acompanados
por proyectos de seguimiento y apoyo escolar a los beneficiarios.

5  En linea: http://www.rebrae.com.br/alimentacao.html
6  Una evaluacion de la JUNAEB y la Universidad de Chile (2004) mostré que el PAE es un complemento alimentario en 9% de
los beneficiarios; en 78% de los estudiantes acttia como suplemento nutricional y en 13% como sustituto.
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El Programa Bolsa Escuela de Brasil ha transferido una renta a las familias de bajos
recursos para que mantengan a sus hijos en la escuela. Implementado por primera
vez en 1995 en Brasilia, se propagé por diversos municipios hasta que, en el afho
2001, fue adoptado por el Gobierno Federal de Brasil con la finalidad de que los es-
timulos econémicos impacten en la permanencia en la escuela, la disminucién del
trabajo infantil y la desercion escolar. A partir de 2003, se unifican los programas de
transferencia de renta y se lanza el programa Bolsa Familia, que es una evolucién en
el dmbito de los programas existentes.

Bolsa Familia constituye el principal programa de asistencia social del Gobierno Fe-
deral de Brasil y alcanza a 23% de la poblacion, segtin Agis, Cafete y Panigo (2011).
Este programa consiste basicamente en una transferencia de dinero a hogares de
bajos ingresos que cuenten con ninos y adolescentes en edad escolar. El programa
Bolsa Familia, segin Pinheiro do Nascimiento y Aguiar (2006), reforzé la convic-
cion, ya expresada en las evaluaciones de Bolsa Escuela, de la necesidad de integrar
la iniciativa en otras politicas de combate a la pobreza y la exclusion social con ac-
ciones que habiliten a las familias beneficiarias a superar su condicién de pobreza.
Sostienen que entre esas acciones se pueden destacar la mediacion entre la escuela
y la familia para el seguimiento de casos, las reuniones de los padres y la participa-
cién en foros intersectoriales de las comunidades locales. De esta manera, segln los
autores, ademas del aporte especificamente econémico, se han logrado una mejora
significativa en la asistencia escolar, sensibilidad y compromiso de las escuelas con
el programa y mejores condiciones de escolarizacién de los beneficiados. Pese a su
extension e importancia, el programa experiment6 dificultades, como la ineficacia
de un sistema de control de la asistencia escolar y una excesiva centralizacién, lo
que dio poca accion a las unidades federativas estatales.

En el caso de Chile, el organismo que se encarga de la distribucién de becas para
estudiantes de poblaciones vulnerables de la educacién bésica es la Junta Nacional
de Auxilio Escolar y Becas (JUNAEB), a través de la Red de Proteccion Social al Estu-
diante. La dotacion es acompafada por la asistencia de los beneficiarios a jornadas
de apoyo pedagdgico los dias sabado’.

Por otra parte, algunos programas de becas tienen como objetivos especificos la
reincorporacion de alumnos que abandonaron la escolaridad y la inclusién de aque-
llos que nunca asistieron a la escuela. En esta linea, en el marco de un Programa
Nacional de Inclusién Educativa (PNIE), se desarroll6 en Argentina entre los anos
2004-2007, el Proyecto Volver a la Escuela.Dicha iniciativa otorgd becas para que
los nifios que se encontraban fuera de la escuela primaria comenzaran o retomaran
su escolaridad (Beech y Larrondo, 2007). Este subprograma contemplé en su disefio
la implementacién de un proyecto pedagégico de inclusién que recibié un financia-
miento especifico. El proyecto fue llevado a cabo por el grupo de escuelas beneficia-
rias de las becas y por organizaciones de la sociedad civil. En conjunto, estas debian

7 Chile, Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas, Red de Proteccion Social al Estudiante. En linea: http:/www.junaeb.cl
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disenar un “espacio puente” destinado a los destinatarios que tenia como objetivo
acompanarlos en la reinsercion en el sistema educativo y apoyarlos luego durante
la escolaridad. Este espacio fue desarrollado por “facilitadores pedagdgicos”, que
actuaron como tutores, y también por docentes de apoyo.

De alli que en el fundamento del programa se argumento que la beca se consideraba
un componente mas de otras acciones que perseguian la inclusion en la escolaridad
de aquellos que estaban fuera del sistema educativo®.

En la Argentina el otorgamiento de becas regulares de retencion escolar se ha suplan-
tado en 2009 por una politica social extendida que otorga una “Asignacién Universal
por Hijo” a familias con hasta cinco hijos de 5 a 18 afios y cuyos miembros activos
son desocupados u ocupados sin registracion formal en la seguridad social. La per-
cepcion de esta asignacion exige el cumplimiento de la obligatoriedad escolar y de
los controles basicos de salud’.

Los aportes para movilidad constituyen otra manera de transferir recursos a las familias
y se destinan a los estudiantes que deben recorrer distancias significativas para concu-
rrir a la escuela. Este apoyo adopta diferentes modalidades, como el pago de abonos
para utilizar en el transporte publico, la entrega de bicicletas en comodato vy el finan-
ciamiento del combustible a las comunidades locales. A modo ilustrativo se destacan
en Chile las acciones de la Junta Nacional de Auxilio Escolar y Becas y en Argentina los
estipendios otorgados por la Direccién Nacional de Politicas Socioeducativas.

Otra de las estrategias para garantizar las condiciones materiales de escolarizacion y
reducir los costos para las familias es la de suministrar a los estudiantes, en diferen-
tes momentos del ciclo lectivo, indumentarias como calzado, uniformes escolares
y ropa deportiva. Es frecuente también, en los programas destinados a poblaciones
vulnerables, la entrega de un conjunto de Utiles escolares y textos de estudio para las
propuestas de ensefianza.

El Programa Integral para la Igualdad Educativa de Argentina, entre otros, tuvo como
mision la distribucién de libros, guardapolvos escolares y subsidios para utiles es-
colares a los estudiantes de las escuelas que fueron priorizadas en diferentes etapas.
La provision de libros en Argentina es una linea nacional en la que se ha puesto un
fuerte énfasis, especialmente desde el ano 2004, para llegar con textos escolares,
entre otros recursos, a los estudiantes en situacién socioeconémica desfavorecida y
facilitarles las condiciones materiales para la ensefianza y el aprendizaje'.

Con caracteristicas similares, hay acciones ligadas a la provision directa de libros a los
alumnos en distintas regiones y estados de Chile, Colombia y México''. Como luego se
verd, las politicas de provision de textos didacticos y de libros cumplen varias funcio-
nes y no solo la de asegurar condiciones materiales para la escolarizacion.

8  Argentina, Ministerio de Educacién, Direccién de Politicas Socioeducativas. En linea: http://168.83.82.201/dnpc/pdf/pnie/tripPNIE.pdf
En linea: http://www.anses.gob.ar/autopista/asignacion-universal-hijo

10 Argentina, Ministerio de Educacion, Direccién de Politicas Socioeducativas. En linea: http:/portales.educacion.gov.ar/dnps/
provision-de-libros-2/

11 Ver sobre este tema Uribe (s/f). En linea: http://www.cerlalc.org/secciones/libro_desarrollo/Textos_Escolares.pdf
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1.2. Distribucién de recursos para fortalecer las condiciones escolares

El objetivo de estas intervenciones es apoyar a las unidades educativas favoreciendo
sus condiciones materiales. Se trata de acciones para dotar a las escuelas de recursos
y equipamiento para la ensefanza, como bibliotecas escolares, materiales didacti-
cos, computadoras, laboratorios de ciencias e insumos para actividades deportivas y
artisticas. Las alternativas de compra y distribucién pueden ser gestionadas central-
mente, con o sin mecanismos de participacion de las escuelas en la definicién de los
insumos, o a través del envio de aportes financieros en el marco de fondos escolares
destinados a la adquisicién de recursos de ensefianza y textos de estudios.

En Brasil existe en el nivel federal el Fondo de Mantenimiento y Desarrollo de la
Educacion Basica (FUNDEB), que implica un compromiso de transferencia de los
recursos federales a los estados y municipios para financiar todas las etapas de la
educacion basica. El FUNDEB incluye un programa denominado Dinero Directo a
la Escuela, el cual asigna anualmente recursos a los colegios publicos estaduales y
municipales destinados a la adquisicién de materiales de consumo necesarios para
el funcionamiento de la escuela, la manutencion y reparacién de la unidad educativa
y la implementacion de proyectos pedagégicos'.

Un estudio evaluativo (Adrido y Peroni, 2007) sefiala que la implementacién de Di-
nero Directo a la Escuela en el ambito de la gestion administrativa de las escuelas
estatales comprende cambios en el papel del Estado, especialmente por la creacion
de unidades de derecho privado para la recepcién y la gestién de los recursos des-
centralizados y el control directo y democratico de los recursos en las instituciones.

Las bibliotecas escolares chilenas tienen como misién apoyar la implementacién del
curriculum de educacién basica y generar instancias enriquecidas de aprendizaje;
para esto, se instalaron y equiparon en las escuelas Centros de Recursos para el
Aprendizaje (CRA). Los CRA cuentan con espacios especialmente adecuados que
contienen diversos recursos en diferentes soportes.

El programa ha logrado un avance importante en la cobertura de los establecimientos
subvencionados que ofrecen todos los grados de los niveles de educacién basica y
media en el pais, seglin informacién brindada por el Ministerio de Educaciéon®.

Para Pizarro, Andraca y Yacometti (2009) los avances en los CRA se han logrado con
cierta eficiencia en la gestién e incorporando una gran cantidad de recursos de parte
de los sostenedores de los establecimientos beneficiarios'. Afirman en su estudio
que la internalizacion de un nuevo concepto de biblioteca en el conjunto de la co-
munidad, asi como la conformacion de una masa critica de docentes familiarizados
con este concepto, constituyen elementos necesarios para la adecuada integracion
de los CRA a la labor cotidiana de estudiantes y docentes; que el aporte de los CRA

12 Brasil, Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagao. En linea: http://www.fnde.gov.br/index.php/programas-dinheiro-dire-
to-na-escola

13 Chile, Ministerio de Educacién, Centro de Recursos para el Aprendizaje.En linea: http:/www.bibliotecas-cra.cl

14 En Chile, desde los anos 80, las escuelas dependen de sostenedores municipales o privados que reciben subsidios del Estado.
También existen colegios particulares que no reciben aportes estatales. Se puede consultar en el sitio del Observatorio Chileno
de Politicas Educativas. En linea: http://www.opech.cl/.
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a la calidad de los aprendizajes atin esta lejos de lo esperado y también lo estd la
integracion efectiva de los CRA como espacio pedagégico en la escuela.

El Programa Nacional del Libro Didéctico de Brasil (PNLD) tiene como objetivo
aportar al trabajo pedagégico de los docentes por medio de la distribucién de colec-
ciones de libros a los alumnos de la educacién basica de las escuelas pdblicas. Des-
pués de un proceso de evaluacién de las obras y los textos escolares, el Ministerio
de Educacién publica la Guia de Libros Didécticos con resenas de las colecciones
aprobadas. Las escuelas eligen entre los titulos disponibles los que se adecuan a
sus propios proyectos pedagogicos. El Ministerio de Educacién y Cultura de Brasil
informa que entre los afios 1994 y 2004 el PNLD adquirié un total de 915 millones
de libros para su utilizacion en los respectivos anos lectivos escolares. Estos fueron
distribuidos, en promedio anual, a 31 millones de alumnos matriculados en cerca
de 173 mil escuelas publicas. El programa fue ampliado significativamente desde el
afo 2004".

Actualmente, entre los componentes mas usuales del suministro de equipamiento
a las escuelas se encuentran las computadoras y los recursos multimedia. Para los
paises supone una de las inversiones en equipamiento mas onerosas dada la escala
de cobertura y, al mismo tiempo, la necesidad de formar a los docentes en cuanto al
uso del equipo para la alfabetizacion digital y como herramienta de inclusion social.
Pero, probablemente, la incorporacién de computadoras con el caracter universal o
extendido que adquirié en planes como Ceibal en Uruguay y Conectar Igualdad en
Argentina supera su utilizacién como recurso para fortalecer materialmente las es-
cuelas e ingresa en una mas compleja intervencion sobre los procesos de ensefianza
y las actividades de aprendizaje, por lo cual se lo retomara en el préximo apartado.

2. PROGRAMAS CENTRADOS EN EL MEJORAMIENTO
DE LA CALIDAD DE LOS PROCESOS DE ENSENANZA
Y APRENDIZAJE

La calidad educativa comprende un conjunto de condiciones escolares y sistémicas
que hacen posible la ensefanza y el aprendizaje de contenidos significativos, asi
como la capacidad de las escuelas de posibilitar a los estudiantes el acceso a nuevos
lenguajes y bienes culturales diversos. En los Gltimos afos, la preocupacién por el
tipo de aprendizajes adquiridos y el tiempo destinado a la ensefianza pasan a ocupar
un lugar relevante en la agenda de recomendaciones para las politicas educativas.

La alfabetizacién inicial tiene un papel clave en el devenir de las trayectorias escola-
res porque implica la adquisicion de habilidades de lectura, escritura, expresion oral
y operaciones matematicas basicas que inciden en el posterior rendimiento escolar

15 Brasil, Secretaria de Educacao Basica, Programa Nacional do Livro Didatico. En linea: http:/portal.mec.gov.br/index.php?Itemi
d=668&id=12391&option=com_content&view=article
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de distintas areas o sectores de un curriculo. Esta suficientemente asentado que las
dificultades experimentadas por los nifios en la alfabetizacion inicial estan en la base
de los procesos que conducen a la repitencia y la sobreedad, asi como a la baja ca-
lidad de los aprendizajes de muchos de los que logran finalizar su ciclo de estudios.
De alli que se hayan puesto en marcha un nimero importante de acciones destina-
das a atender estos problemas y mejorar la calidad de los aprendizajes.

Algunas de las iniciativas promueven un aumento del tiempo escolar; otras generan
trayectorias especificas de cursado y sistemas focalizados de atencion pedagégica,
expresados en los programas de “aceleracién” o de “promocion asistida”. Otras es-
trategias apuntan a fortalecer la experiencia escolar, los sistemas de apoyo vy la si-
nergia entre la escuela y la comunidad mediante actividades “extracurriculares” y
de apoyo escolar. También las dificultades para incluir educativamente a grupos de
alumnos que nunca ingresaron al sistema o que lo abandonaron condujeron al di-
sefio y la puesta en marcha de formatos escolares distintos de los estandar, con las
expectativas de adaptarse de mejor manera a las condiciones de esos publicos y de
modificar las condiciones de la experiencia escolar que habian constituido factores
expulsores para esos alumnos, lo que se vera en el préximo apartado.

Por Gltimo, es necesario tener en cuenta que la propia idea de “alfabetizacién” ha
sufrido ampliaciones. La alfabetizacién se encuentra presente en el discurso de todos
los programas para la mejora de la educacién basica y se la considera un derecho
y a la vez una condicién de los aprendizajes basicos de todo ciudadano. Al mismo
tiempo, el concepto de alfabetizacién no solo sobrepasa hoy los de decodificar y
codificar, sino que es objeto de una ampliacion semantica que puede apreciarse en
expresiones como “alfabetizacion cientifica”, “alfabetizacion audiovisual” o “alfabe-
tizacion digital” (Legarralde y Veleda, 2007). Esto supone nuevas dimensiones en las
brechas educativas entre sectores sociales y, por tanto, plantea nuevas exigencias al

nivel de los aprendizajes que se consideran basicos.

En muchas de las propuestas que han puesto el foco en la atencién de estos proble-
mas han jugado un rol de suma importancia la capacitacion y la sensibilizacion de
los equipos directivos y docentes para interpelar las representaciones sociales y las
practicas pedagogicas que inciden en la exclusion. También se han propuesto modi-
ficaciones en la gestion institucional, el uso sistematico de informacién diagnéstica
y el monitoreo del avance de los alumnos. Estas propuestas apelan a modos diversos
de vincularse con las familias y las comunidades incluyendo el escenario extraesco-
lar y sus dinamicas socioculturales.

Sintéticamente, las propuestas para mejorar la calidad de los procesos de ensefianza
y aprendizaje tendientes a disminuir las brechas educativas, reducir la repitencia y
el fracaso escolar en la educacion bdsica enfatizaron cuatro focos de intervencion:
aumento del tiempo de trabajo escolar y ampliacion de las areas habituales de en-
sefanza; implementacién de sistemas especificos de cursado y acompanamiento
pedagbgico; apoyo extra de las actividades de aprendizaje, expansion de las pro-
puestas pedagogicas y mayor interacciéon con la comunidad y los familiares de los
estudiantes.
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2.1. Iniciativas centradas en la extension de la jornada escolar y del
tiempo dedicado a tareas de aprendizaje

Las escuelas de jornada extendida o de tiempo completo tienen larga data y fueron
objeto de estudios diversos en distintas etapas. Por ejemplo, practicamente 50% de
las escuelas primarias de gestion estatal de la Ciudad de Buenos Aires, Argentina,
ofrecen jornadas completas'®. En el caso de Chile, en los afios 90 hubo una extensién
de la jornada escolar diaria para las escuelas publicas de educacién basica (Jara,
Concha, Miranda y Baza, 1999).

En la década pasada, emergieron diversos programas de escuelas de tiempo com-
pleto en la regién y en vistas al mejoramiento de la calidad educativa de los sectores
mas desfavorecidos. Estos programas sostienen el aumento de la duracién de la jor-
nada escolar, el nimero de dias de trabajo efectivo del calendario escolar, el apro-
vechamiento del tiempo escolar en actividades con sentido educativo; la exigencia
de enriquecer el curriculo introduciendo experiencias de aprendizajes ligadas a los
lenguajes no tradicionales, las artes, las manifestaciones culturales comunitarias y las
nuevas tecnologias, entre otras.

El Programa Escuelas de Tiempo Completo (PETC), de México, es una iniciativa del
gobierno federal que atiende diversas necesidades sociales y educativas entre las que
destacan como prioridad el fortalecimiento de los aprendizajes de los alumnos que
viven en condiciones de vulnerabilidad y en el marco de las transformaciones en la
organizacion de las familias (familias uniparentales o incorporacién masiva de las
mujeres al mercado laboral, entre otros cambios sociales), segin lo fundamenta la
Secretaria de Educacién Publica del gobierno federal. El PETC tuvo como horizonte
la ampliacién progresiva de la jornada escolar del nivel primario hasta 1200 horas
anuales de trabajo y 400 horas para la alimentacion, la recreacién y el descanso'. El
programa propone una amplia gama de situaciones y experiencias educativas como
respuesta a las caracteristicas y las necesidades de la poblacion escolar a la que va
dirigida, y abre espacios que permiten ampliar las oportunidades de aprendizaje de
los estudiantes. Mediante seis lineas de trabajo para el logro de los propésitos edu-
cativos a las que acceden gradualmente las escuelas del programa se busca fortale-
cer conocimientos, capacidades, habitos, destrezas, valores y actitudes. Para esto se
disefan actividades que los alumnos puedan desarrollar en un ambiente lddico, de
convivencia e interaccion.

Segln un informe presentado por el PETC en el afno 2010, este promueve que direc-
tivos y maestros cuenten con tiempo especifico para el trabajo individual y colectivo
destinado a la planeacion, la evaluacion de las actividades, la interaccion con las
familias de los alumnos vy la reflexion sobre la practica, entre otras alternativas. En
las Escuelas de Tiempo Completo, la ampliacion de la jornada escolar significa una
reorganizacion y una redistribucion del tiempo escolar para la realizacion de las

16 Para distintos tipos de jornadas completas en la Ciudad de Buenos Aires, educacion primaria, ver en linea: http://www.buenosai-
res.gov.ar/areas/educacion/niveles/primaria/?menu_id=9760

17 MEéxico, Secretaria de Educacion Publica, Subsecretaria de Educacion Bésica, Escuelas de Tiempo Completo. En linea: http:/basica.sep.gob.
mx/tiempocompleto/
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diversas actividades, asi como de las responsabilidades y la actuacion de toda la
comunidad escolar'®.

El seguimiento y la evaluacion del PETC, de sus lineas de trabajo y de las actividades
y las estrategias puestas en marcha por las escuelas fueron considerados factores cla-
ve para la mejora continua de sus objetivos. El Consejo Nacional de Evaluacion del
Desarrollo de la Politica Social -CONEVAL- desarroll6 informes sobre la Evaluacion
Especifica de Desempefio 2007-2011, a partir de la informacién dada por el Sistema
Nacional de Evaluacién. Segun la evaluacién del CONEVAL (2011), los indicadores
sugieren que las Escuelas de Tiempo Completo cumplen con el objetivo de aumentar
el nivel de aprendizajes adquiridos por los estudiantes y que la media del logro en
los resultados en las pruebas ENLACE de los alumnos de las escuelas que pertenecen
al programa se ha incrementado entre 2007 y 2010'". No obstante, sefala el informe
del CONEVAL, el programa tiene el reto de elaborar una propuesta pedagégica que
contemple una ampliacién del curriculo y tome en cuenta las necesidades de la po-
blacién escolar beneficiada.

2.2. Alternativas para el tratamiento de la repitencia, la sobreedad y la
mejora de los aprendizajes

Entre los programas que generan alternativas de gestion escolar y mejora en las pro-
puestas de ensefanza en el interior de las escuelas y en el marco de las normas vi-
gentes del sistema educativo formal, se encuentran las experiencias de “promocién
asistida” para los primeros anos de la escolaridad bésica. El enfoque de la promocién
asistida facilita el pasaje con apoyo de los nifios con dificultades en los procesos de
alfabetizacion inicial, a fin de evitarles experiencias tempranas de fracaso escolar. La
implementacién de un programa de promocion asistida implica el trabajo sostenido
con los directivos de las escuelas y los docentes a cargo de los primeros afos a fin
de abordar una concepcion integral de la alfabetizacion para el primer ciclo e insti-
tucionalizar instancias de seguimiento de los procesos de aprendizaje. Un ejemplo
de este tipo de programa es Todos Pueden Aprender, una iniciativa de la Asociacién
Educacién Para Todos en convenio con organismos provinciales y con financiamien-
to de UNICEF Argentina, que se presenta en el préximo capitulo®.

También en Argentina se lleva adelante el proyecto Escuelas del Bicentenario. Este
es un emprendimiento conjunto del sector piblico y el privado con los propdsitos
de colaborar con la mejora de las escuelas primarias publicas que atienden a pobla-
ciones vulnerables en todo el pais y de contribuir con el disefio de politicas publicas
desarrollando dispositivos de mejora escalables y sustentables. Son parte de este
consorcio el Ministerio de Educacion nacional, los ministerios de educacién de las
provincias, un grupo de municipios, distintos organismos intergubernamentales y
mas de cuarenta empresas y fundaciones. El proyecto, que tuvo inicio en 2007, tiene

18 Meéxico, Secretaria de Educacion Publica, Subsecretaria de Educacién Basica. En linea: http:/basica.sep.gob.mx/tiempocompleto/start.
php?act=evaluaciones.

19 ENLACE es una prueba del Sistema Educativo Nacional de México, que se aplica para evaluar los conocimientos y habilidades
en Espaiol, Matematicas, Ciencias, Geografia, Formacién ética e Historia de los alumnos de tercero a sexto grados de primaria
y de los tres anos de secundaria basica.

20 Para acceder a informacién, consultar, en linea: http://www.educacionparatodos.org.ar/aept/documentosdestacados/4%20Do-
cumento%20de%?20resultados%20Promocion%20Asistida%20--%20Todos%20Pueden%20Aprender.pdf
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sede en el Instituto Internacional de Planeamiento de la Educacién (IIPEFJUNESCO)
de Buenos Aires y la gestion conjunta entre la Universidad de San Andrés y las dreas
de politicas socioeducativas de cinco provincias argentinas®'.

Segun (Gvirtz y Oria, 2010) el proyecto no propone a las escuelas acciones ad hoc'y
por fuera del horario escolar, sino que refuerza su funcionamiento cotidiano acom-
panando a los supervisores, directivos y docentes, trabajando en el plano de la ges-
tién institucional y la mejora académica. Para esto se elaboraron diagnésticos especi-
ficos, se desarrollaron propuestas institucionales de mejora escolar y se consolidaron
equipos técnicos locales de apoyo. Uno de los focos de intervencién en las escuelas
fue mejorar el desarrollo de las principales areas académicas, acompanando a los
docentes en la planificacién y puesta en acto de propuestas pedagégicas sostenidas
y variadas que hagan posible la construccién de aprendizajes por parte de todos los
alumnos®. El sitio oficial del proyecto informa que, después de cuatro anos de traba-
jo, Escuelas del Bicentenario ha reducido la repitencia, el abandono y la sobreedad
y ha aumentado el rendimiento académico de los estudiantes de las escuelas invo-
lucradas®.

Gvirtz y Oria (2010) destacan que las sefiales de progreso en el drea de gestion
son complementarias a las variables cuantitativas, en particular en relacién con tres
aspectos: el replanteo de la repitencia como estrategia pedagogica y el esfuerzo
conjunto de los docentes para la deteccion y el apoyo a los alumnos en riesgo pe-
dagdgico; la valoraciéon de las herramientas de monitoreo para la identificacién de
alumnos en riesgo de repitencia y para la implementacion de estrategias preventivas
del fracaso escolar y la adopcién del mecanismo de “acuerdos pedagdégicos para la
promocién” en el equipo escolar.

Una de las iniciativas con mayor desarrollo en las Gltimas dos décadas, para tratar
los problemas de la sobreedad y de la repitencia estd constituida por las experiencias
de “aceleracion” de los aprendizajes. Estas experiencias proponen el cursado de dos
anos escolares en uno, para que luego los estudiantes puedan insertarse en el curso
escolar que corresponde a su edad tedrica. Estos programas exigen adaptaciones
curriculares y normativas a las escuelas que lo implementan, capacitacién docente y
nuevas estrategias de ensefanza.

Brasil es uno de los paises pioneros en este tipo de iniciativa. El programa Reorga-
nizacion de la Trayectoria Escolar de la Ensefianza Fundamental: Clases de Acelera-
cion, surgié en 1996 en San Pablo y se extendié un afo después al Estado de Parana.
En San Pablo la tarea se focalizé en los alumnos del primer ciclo de la ensefanza
fundamental con desfases de edad teérica. Luego en el Estado de Parana la propues-
ta se destin6 a los alumnos del quinto al octavo curso. En diciembre de 2004, el
programa alcanzaba a 200 mil alumnos y habia sido implementado en mds de 500
municipios y en 14 Estados.

21 Argentina, Proyecto Escuelas del Bicentenario. En linea: http://www.ebicentenario.org.ar/

22 El proyecto contemplé también como dimension de intervencion, el logro de mejoras sustantivas en el area de salud, a través
de articulaciones efectivas entre las escuelas y los centros de salud, mejoras sanitarias en las escuelas, registros del estado de
salud de los nifios y desarrollo de acciones de promocién y prevencién en la escuela y la comunidad. Para ello se establecieron
alianzas con los ministerios de salud provinciales.

23 Se puede consultar la seccién de resultados en el sitio del proyecto: http://www.ebicentenario.org.ar/resultados.php

24 Se puede consultar en linea: http://www.cenpec.org.br/modules/xt_conteudo/index.php?id=10
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Las clases de aceleracion se han concebido como una politica focalizada para dismi-
nuir las desigualdades sociales y garantizar mayor equidad a alumnos con problemas
de aprendizaje en el punto de partida. Un estudio de Nigro De Souza, De André y
Ramalho de Almheida (1999), realizado en San Pablo, sostiene que para evitar ries-
gos de estigmatizacion, los estudiantes no eran enviados a “escuelas aceleradas”,
sino agrupados en “clases aceleradas” en su propia unidad escolar para que retor-
naran a las clases regulares y a su grupo etario tan rapido como fuera posible. La
experiencia creci6 en la conviccién de que los multirepitentes poseen un potencial
de desarrollo cognitivo suficiente para acompafar un aprendizaje acelerado —que
permite su promocién hasta dos cursos adelante— siempre que ese trabajo garantice
una nueva organizacion de las clases, una metodologia de ensefanza distinta, ma-
teriales didacticos especialmente producidos y docentes capacitados. La propuesta
sostuvo que los contenidos curriculares no “pertenecen” a un curso determinado v,
en consecuencia, pueden ser reagrupados en unidades y ejes tematicos sobre la base
de su relevancia y adecuacién al universo cultural de los alumnos.

La produccién de material pedagégico paralelamente a su utilizacion facilité ade-
cuarlo a los destinatarios, ya que al mismo tiempo que ofrecia sugerencias a los
docentes, pretendia incorporar sus contribuciones para etapas posteriores. Al mismo
tiempo, fue organizado un programa especial de capacitacién para los profesores que
asumieran el proyecto. Esa capacitacion enfocaba las caracteristicas mdas importantes
de la nueva propuesta: uso de metodologia de enseflanza con actividades diversi-
ficadas, capaces de integrar los alumnos con niveles diferentes de conocimiento, y
sensibilizacién para trabajar la auto-estima de los alumnos como condicién para el
proceso de aprendizaje.

El corazén del proyecto de clases de aceleracion en su origen, era la evaluacion. Neu-
bauer da Silva (2005) plantea que el programa de capacitacion enfatizaba la importan-
cia de la evaluaciéon como instrumento fundamental y renovador de la practica peda-
gogica. Establecia que el punto de partida de cada profesor deberia ser una evaluacién
diagndstica inicial, que antecederia e iluminaria el planeamiento de las actividades en
la sala de clase. La retroalimentacion del planeamiento de la ensefianza a lo largo del
afo resultaria de un proceso continuo de evaluaciones sobre los avances vy las dificul-
tades de los alumnos en cada momento. Por otra parte, otros estudios (por ejemplo,
Araujo E Oliveira, 2002) destacan que la propuesta paulista mostr6 que 80% de los
estudiantes terminaba con éxito el paso por la aceleracion y que un tercio de ellos
conseguia saltar dos afos de escolaridad con un desempeno superior al de los de los
alumnos multirepitentes que cursaban en clases no aceleradas.

Colombia, anos més tarde, y retomando la experiencia brasilera, desarroll6 un pro-
grama nacional que se implementa en distintos puntos del pais. En el Distrito Me-
tropolitano de Bogota se denominé Aceleracion del Aprendizaje de la Poblacion
Vulnerable con Extraedad y se inscribié dentro de otro mayor, Volver a la Escuela.
Este programa se desarrolla a partir del afio 2000, con una modalidad mas flexible
en relacién con la propuesta nacional.
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El programa se ofrece a nifos de 5 a 15 afios con dificultades para progresar en la educa-
cion basica y cuya vivencia fue la pérdida de afios escolares como una consecuencia de
problematicas sociales complejas. Los estudiantes son reubicados en los grados que de-
berian estar cursando de acuerdo con sus edades tedricas, ya que se asume que pueden
haber desplegado otras capacidades para el desarrollo de su autonomia segtin explica
el estudio de Gutiérrez y Puente (2009). Para esto, se reestructura el plan de estudios de
ensefianza primaria de manera que los estudiantes adelanten la adquisicion de saberes
fundamentales de uno o mas afos lectivos. Las autoras afirman que “concurren a las
aulas de aceleracién alrededor de 3500 estudiantes, de los 90.000 nifios con sobreedad.
Desde el afio 2000, ya han pasado por el programa 15.000 nifios, en 155 aulas distribui-
das en 60 escuelas que se ubican en 16 localidades diferentes de la ciudad” (p.95).

Aceleracion del Aprendizaje de la Poblacién Vulnerable funciona a través de au-
las especificas que se crean en las instituciones escolares. Terigi, Perazza y Vaillant
(2009) explican que existen dos formatos basicos de trabajo: el aula de aprendizajes
bdsicos, cuyo principal objetivo es la adquisicién de las herramientas basicas en
lectoescritura y las nociones de matemadticas, y el aula de aceleracion, cuyo propé-
sito es el desarrollo de los médulos prescriptos. Las autoras sostienen que la SED de
Bogotd abre estas aulas en sus propias escuelas y ademas establece convenios para
la apertura de aulas con las escuelas concesionadas, mediante la definicion de cu-
pos de estudiantes que estos establecimientos deben asegurar. Este acuerdo, aclaran,
también incluye el financiamiento de algunos rubros, como plantel docente, mate-
riales educativos, subsidio por alumno, refrigerio y transporte. También interviene
en este proceso una ONG, Dividendo por Colombia y la corporacién de educacién
para precisar el apoyo econémico y los modos de ejecutarlo”?.

El esquema de gestion del programa (Secretaria de Educacién, ONG y corporacion)
parece ser beneficioso en tanto hay una asesoria técnica de mayor intensidad, una
optimizacién de la administracién de recursos y rendiciéon de cuentas. No obstante,
en un estudio realizado al respecto Gutiérrez y Puente (2009) destacan que no resul-
ta clara la coordinacion entre las entidades asociadas y que tampoco es compren-
sible esta relacion para los directores y los equipos escolares. Dicho estudio sefala,
especialmente, la duplicacion de esfuerzos en la capacitacion, la asistencia técnica
y el monitoreo de acciones.

Otra estrategia eficaz que se ha presentado en algunas aulas de aceleracion segin
los estudios realizados, es la creacion de redes de intersectoriales y ONG. Gutiérrez
y Puente (2009, p.76) argumentan que “estas redes ofrecen alternativas para mejorar
las condiciones de los nifios que ingresan al programa; prestando apoyo interdisci-
plinario. Ello permite la atencién especializada a los estudiantes y sus familias en los
casos con problemas sociales y de comportamiento de dificil manejo para los docen-
tes regulares y de aceleracion, asi como del seguimiento a los nifios que presentan
riesgo de desertar de la escuela y las propias aulas de aceleracién”.

25 “La apertura de un aula es tarea de la administracién central, quien determina la demanda de cupos para el programa con el
Centro Administrativo Local (CADEL) de cada localidad, y luego localiza los colegios para la apertura de las aulas de acelera-
cién” (Terigi, Peraza y Vaillant, 2009; p.97).
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El programa de Aceleraciéon del Aprendizaje desarrollado en la ciudad de Bogota ha
sido muy bien aceptado por las instituciones escolares, las comunidades barriales y
las autoridades educativas en general, por cuanto es una estrategia que contribuye a
paliar algunos de los problemas del sector educativo, aun cuando, segiin Acevedo y
Parra Espitia (2010), los datos revelan que los cupos ofrecidos no son utilizados en su
totalidad o que los estudiantes a los que estdn destinados tienden a no hacer uso de
ellos, pues la movilidad de sus destinatarios en distintos barrios de la ciudad es alta,
por lo que muchos desertan en el trdnsito de una escuela a otra.

Por ltimo, Gutiérrez y Puente (2009) sostienen que el programa ofrece condiciones
deseables para la ensefianza -tamafio de los grupos, preparacién docente, programas
de apoyo, seguimiento a los estudiantes, metodologia activa y contextualizada, per-
tinencia y disponibilidad de materiales- y que para mantener el ritmo de aprendizaje
de los nifios el aula regular deberia retomar muchos elementos de esta propuesta. Se
trata de evitar que estos estudiantes vuelvan a enfrentar condiciones analogas a las
alguna vez los condujeron al retraso en el aprendizaje y la repitencia.

2.3. Proyectos complementarios para el apoyo escolar, el enriqueci-
miento de las experiencias de aprendizaje, la expansion de la oferta
pedagbgica y la mayor interaccion entre escuela y comunidad

Varias de las iniciativas identificadas en esta linea de intervencion tienden a implemen-
tar propuestas complementarias que priorizan, por lo general, estrategias de apoyo es-
colar combinadas con actividades recreativas, artisticas y deportivas. Estos programas
no se desarrollan extendiendo en sentido estricto la jornada escolar, pero se vinculan
estrechamente con la gestion institucional ampliando sus horizontes e incluyendo la
participacion de otros actores y organizaciones de la comunidad local.

En general se trata de iniciativas institucionales que priorizan cambios en la gestion
escolar con el propésito de hallar respuestas educativas a las necesidades de distin-
tos grupos y comunidades; disponen de apoyo financiero para la implementacion y
el seguimiento de las propuestas y conforman equipos institucionales que involucran
al personal de conduccién, a los docentes y no docentes y a nuevas figuras institu-
cionales, como los tutores o consejeros, que tienen a su cargo el acompafiamiento
de cada estudiante. En muchos casos estas nuevas figuras trabajan en forma conjunta
con promotores o facilitadores de organizaciones comunitarias locales u organismos
del Estado.

Estos proyectos tienden a generar actividades complementarias de las tareas coti-
dianas de la escuela que pueden ayudar a afirmar el sentido de pertenencia, los
intereses y los centros de atraccién por la actividad escolar, la autoestima y el sen-
tido de posibilidad en la tarea por parte de los nifios y su esfuerzo escolar. También
aumentan la participacién de la comunidad en la vida de la escuela y en la tarea de
sus ninos. Estos propdsitos han dado lugar a diferentes estrategias innovadoras para
la articulacion de la escuela con las familias y las organizaciones comunitarias.
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En Brasil, desde el aflo 2005 el programa Mds Educacion se propuso ampliar con la
participacion comunitaria el uso del tiempo y del espacio escolar por parte de los
alumnos de las escuelas publicas. La experiencia apunto a la formacién integral de
los niflos a partir de la articulacion de acciones, proyectos y programas del gobierno
federal. Mas Educacién promueve acciones sociales y educativas en escuelas y otros
espacios educativos buscando que los estudiantes participen en el turno opuesto al
de sus clases regulares de diversas actividades centradas en propuestas deportivas y
artisticas, como una forma de “ocupacién” del tiempo libre de nifos de ensefianza
fundamental, seglin expresa la Secretaria de Educacién Federal de Brasil*.

El programa se considera una “nueva estrategia” del gobierno federal para promo-
ver el enfoque de una educacién integral e intersectorial. La participacion de las
escuelas se lleva a cabo mediante la delegacién de responsabilidades por parte de
los municipios. En este programa los socios del Estado Federal son fundaciones in-
ternacionales que financian parcialmente acciones en la educacién publica bajo
los auspicios de la difusién de las politicas estatales y asesoran sobre las estrategias
de intervencién. De Almeida da Silva y Pinto Silva (2011) sostienen que la gestion
organizada de esta manera pretende ayudar a la racionalizacién del aparato estatal,
compartiendo la inversién presupuestaria con la sociedad “civil”. No obstante, la
evaluacion realizada por dichos autores, observa la duplicacién de acciones entre
las entidades estatales y las organizaciones no gubernamentales, la intensificacion
del trabajo y el incremento de acciones y tareas administrativas, logisticas y organi-
zativas para las escuelas.

Chile desarrolla desde los afios 90 una propuesta de participacién comunitaria que
nace en el marco del Programa de Mejoramiento de la Calidad de las Escuelas Basi-
cas de Sectores Pobres y se denomina Talleres de Aprendizaje (TAP). Los TAP surgen
de una iniciativa extra-escolar para contribuir a que nifios y ninas de sectores popu-
lares superen sus dificultades escolares y sus carencias en el plano socio-afectivo,
como factores incidentes en el fraca—so escolar. Actualmente tienen lugar en la es-
cuela como parte de su proyecto institucional. Los TAP son conducidos por jévenes
de la comunidad, coordinados por docentes, y apoyan mediante distintas actividades
a nifos del primer ciclo de educacién basica que presentan “rezago pedagogico” y
dificultades en su desarrollo personal o socio-afectivo, segin la informacién brinda-
da por la gestion educativa de Chile (ver Garcia Huidobro, coord., 1999).

La evaluacion de los Talleres de Aprendizaje, segiin un informe de Reyes y Vaccaro
Carrizo (2008), muestra que los nifios se motivan en general por asistir y que lo hacen
en forma voluntaria. Funcionan como un lugar de socializacién con pares y el aumen-
to de horas de permanencia en la escuela favorece el interés por aprender. Por otra
parte, la participacion de los jovenes y de estudiantes pedagogia como monitores ha
sido un aporte a la tarea educativa de las escuelas. A la vez, ellos han encontrado en
los TAP un espacio de creci-miento y desarro-llo personal y social, segtin los autores.

26 Brasil, Ministerio de Educacién.y Cultura. En linea: http:/portal.mec.gov.br/index.php?ltemid=86&id=12372&option=com_
content&view=article
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Los estudiantes de pedagogia que participan valoran esta practica porque les permite
aplicar sus saberes, poniéndolos al servicio de las escuelas y de los nifos que mas lo
necesitan. Agrega dicho informe que los TAP representan una gran ayuda para aquellas
familias que tienen dificultades para ocuparse de sus hijos fuera del horario escolar. A
través de la experiencia un nimero importante de familias se acerca mas a la escuela,
lo que mejora sus condiciones para apoyar el aprendizaje de los nifios. Se les ofrecen
espacios de participacion y colaboracién en la tarea educativa.

Entre los resultados no esperados de esta relacién cuentan los compromisos que
han contraido empresas y sostenedores privados y municipales: financiar becas de
los jovenes monitores y aportar medios para el funcionamiento, como recursos para
actividades, materiales educativos y transporte para realizar paseos, entre otros.

El Programa Escuelas Siempre Abiertas, incluido en el Plan Sectorial de Educacion de
México (2007-2012), tiene como finalidad que las escuelas pdblicas de educacion
bdsica abran sus puertas a todos los miembros de la comunidad fuera del horario de
clases, para la realizacién de actividades diversas relacionadas con la atencion de la
salud, el arte y la cultura, la preservacion del patrimonio natural y social, la practica
del deporte y la recreacion, asi como el uso de tecnologias. Este programa convoca
a nifos, jovenes y adultos a participar voluntariamente en diversas actividades desti-
nadas a favorecer tanto el intercambio de conocimientos y experiencias, asi como la
creacion de ambientes que promuevan la convivencia y el aprendizaje permanente.
Las actividades se realizan fuera del horario de clases regulares, fines de semana e in-
cluso en los periodos vacacionales y estan a cargo de un grupo coordinador confor-
mado por miembros de la comunidad y con un enfoque de gestion participativa®.

Un documento evaluativo de la Secretaria de Educacion Piblica sostiene que, finali-
zada la fase vacacional del afio 2011, se observa el interés de la comunidad escolar
en ser participe de este programa en el siguiente ciclo, tomando como base la expe-
riencia del afio en curso y mejorando los canales de participacion y comunicacion
entre autoridades educativas federales y estatales, asi como entre instituciones y or-
ganismos publicos y privados para enriquecer la oferta de contenidos y acciones®.

En esta linea de iniciativas, desde el ano 2009 Argentina ha instalado Centros de
Actividades Infantiles (CAl). Los CAl, segln el Ministerio de Educacion argentino,
fueron pensados como espacios y tiempos alternativos y complementarios de los de
la escuela en los que los ninos puedan aprender y mejorar su desempeno escolar a
través de estrategias de ensefianza renovadas y flexibles. En los CAl se implementan
proyectos socioeducativos que permiten a los nifios contar con el apoyo de maestros
comunitarios, ademas de participar en actividades culturales, artisticas, cientificas,
tecnoldgicas, deportivas, recreativas u otras que la comunidad considere relevantes y
signifiquen una forma de participacion social e integracién ciudadana. La figura del

27 México, Secretaria de Educacion Pdblica, Direccién General de Desarrollo de la Gestién e Innovacién Educativa. En linea: http://
basica.sep.gob.mx/escuelasiempreabierta/index.php?act=actividad1
28 Ver, en linea: http://alianza.sep.gob.mx/evidencias/Ejel/2011/DocumentoBase.pdf
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maestro comunitario en los CAl relaciona la escuela con la comunidad y la familia:
por un lado, atiende a todos los nifios que necesitan ayuda para resolver las tareas
escolares; por otro, dialoga con los docentes de las escuelas y con las familias®.

2.4. Proyectos para enriquecer los materiales didacticos, ampliar las
formas de ensefanza, mejorar el tratamiento de las distintas areas
curriculares e incluir las nuevas tecnologias

Existe un conjunto de proyectos orientados a favorecer, en sentido amplio, la alfabe-
tizacion, incluyendo la alfabetizacion digital y distintas areas curriculares o sectores
de aprendizaje que se ven frecuentemente reducidos, asi como a incorporar nuevos
medios de ensefanza y de aprendizaje. En general, estas lineas de accién ligadas
con la mejora de la ensefianza, el enriquecimiento de los proyectos educativos y la
valoracion del aprendizaje, no se corresponden, en sentido estricto, con los progra-
mas encaminados especificamente a resolver problemas de fracaso escolar, dificulta-
des en el avance o el mantenimiento de la escolaridad. Sin embargo, probablemente
juegan un importante rol en ese sentido, pues facilitan el acceso a bienes y recursos
culturales de dificil acceso para sectores importantes de la poblacién de los paises
considerados. También pueden generar una mejor relacién con la tarea educativa
al promover el trabajo mediante la indagacion, los proyectos y la creatividad. Final-
mente, junto con la educacién artistica y fisica, esas areas representan otras vias de
acceso al conocimiento y la experiencia educativa.

Varias iniciativas vigentes, partiendo de la ampliacion del concepto de alfabetiza-
cién, han puesto énfasis en mejorar las propuestas de ensenanza y enriquecer los
materiales didacticos, el equipamiento y el enfoque de las areas de Ciencias Natu-
rales y Ciencias Sociales, relativamente desdibujadas en comparacion con las areas
de Lengua y Matematica.

A modo ilustrativo, entre las iniciativas chilenas de apoyo frente a un proceso de
cambio curricular en la educacion basica, se destacan la linea de asesoramiento
estratégico en Lectura, Escritura y Matemdtica (LEM) y el proyecto Educacién en
Ciencias Basado en la Indagacion (ECBI). A partir del aio 2008, el trabajo de apoyo
a la implementacién curricular se realiza en forma integrada, es decir, LEM y ECBI
constituyen un modelo de asesoria integral a la escuela con foco en la gestion y la
apropiacion curricular®.

Por su parte, el Plan Chiloé de Ciencias Sociales es otra experiencia chilena que
busca el mejoramiento de la ensefianza de esas ciencias entre el quinto y el octavo
grados de la ensefanza basica, estrechando las distancias entre el curriculo prescrip-
to y el desarrollado en las aulas, segin se declara en sus principios.

29 Argentina, Ministerio de Educacién, Direccion General de Educacion, Educacién Primaria, Centros de Actividades Infantiles. En
linea: http://portal.educacion.gov.ar/primaria/general/centros-de-actividades-infantiles/

30 Chile, Ministerio de Educacién, Estrategias de Asistencia Técnica, en linea: http://www.mineduc.cl/busqueda.php?id_
portal=17&s_titulo=LEM
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El plan contempla diferentes instancias para desarrollar procesos de reflexién peda-
gogica e institucional; entre ellas, jornadas de planificacion docente y analisis de re-
sultados ofrecidos por el Sistema Nacional de Medicién de la Calidad Educativa®'.

El programa Pequenos Cientificos es una alianza entre la Academia Colombiana de
Ciencias Naturales, Fisicas y Exactas y la Universidad de los Andes junto con institu-
ciones educativas y fundaciones del sector privado. Este programa, que se implemen-
ta a partir de 2003, busca promover la renovacién de la ensenanza y el aprendizaje
de las ciencias naturales y la tecnologia en las instituciones educativas de educacion
bdsica. La aproximacion pedagégica que propone, estimula el espiritu cientifico, la
comunicacién oral y escrita y el desarrollo de valores ciudadanos. Pequefios Cienti-
ficos se organiza sobre la base de una propuesta de formacién docente enmarcada
en una aproximacion sistematica a la institucién escolar, segin se explica institucio-
nalmente (Tiberio Herndndez y otros, 2004).

Una idea similar de ampliacién y enriquecimiento de la enseflanza se ha mate-
rializado en algunos proyectos para la educacion artistica que, usualmente, en los
primeros tramos de la escolaridad basica, estuvo centrada en la pléstica y la musi-
ca enfatizando un vinculo con las tradiciones culturales regionales y las manifesta-
ciones artisticas llamadas “de proyeccién folklorica”. Durante los Gltimos afos las
propuestas de ensefanza han posibilitado experiencias de aprendizaje vinculadas a
otras expresiones del campo de las artes, como el teatro, la danza contempordnea, la
musica instrumental orquestal y la produccién audiovisual e incluso la hibridacion
de lenguajes de diferentes disciplinas artisticas.

En Colombia, se identifica una politica activa que fomenta la renovacién de la edu-
cacion artistica promoviendo orientaciones pedagdgicas para la educacion basica,
presentando propuestas y recursos en el portal educativo nacional y organizando un
Foro de Educacién Artistica y Cultural: El Arte y la Cultura Fortaleciendo Competen-
cias Basicas y Ciudadanas, que consiste en un intercambio de experiencias escolares
innovadoras en las diferentes regiones del pais®.

Los programas de promocion de la lectura estan muy difundidos en la region. En
la mayoria de los casos son iniciativas o campanas de escala masiva que muchas
veces van mas alla de las instituciones escolares y llegan a la comunidad a través de
centros vecinales, bibliotecas populares, organizaciones comunitarias locales y de-
mas. La mayor parte de los planes de promocién son acompanados por dispositivos
de dotacion de bibliotecas, libros y textos escolares para los nifios, nifias y jovenes.
Los planes o programas de promocién de la lectura —escolar y comunitaria— desa-
rrollan acciones que involucran a profesionales que realizan talleres de lectura, de
creacion literaria y narracion oral, entre otras tanto en escuelas primarias como en
escuelas secundarias.

31 Chile, Ministerio de Educacion, Plan Chiloé. En linea: http://chiloeccss.blogspot.com/2010/04/plan-chiloe-en-ciencias-socia-
les-2010.html

32 Colombia, Ministerio de Educacién, Foro de Educacién Artistica y Cultural. En linea: http://www.mineducacion.gov.co/cvn/1665/
article-172844.html
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En coordinacion con diferentes planes provinciales, el Plan Lectura de Argentina ha
disenado y desarrollado nuevas estrategias para mejorar promover la lectura y volver
a posicionar espacios, libros y practicas concretas de lectura en la escuela, la familia
y la sociedad. Para ello, seglin la informacién brindada por el Ministerio, se llevan
adelante acciones orientadas a fortalecer la presencia de la lectura en la escuela y a
promover el encuentro de docentes y estudiantes con el libro.

El Plan Lectura coordina acciones con organismos estatales y organizaciones socia-
les, desarrollando talleres de lectura, charlas de reconocidos escritores en distintas
provincias, capacitaciones a docentes y bibliotecarios, encuentros con eje en la lec-
tura en voz alta y la narracién oral, elaboracién y distribucién de publicaciones y
cuadernillos, entre otros dispositivos®.

México también cuenta con un Plan Nacional de Lectura destinado a comunidades
escolares, alumnos, maestros, docentes, bibliotecarios y directivos de las escuelas
publicas de Educacion Basica de las 32 entidades federativas del pais. El Plan Na-
cional de Lectura de México comprende materiales educativos y recursos didacticos
como impresos, audiovisuales y programas multimedia, congruentes con el curriculo
de los niveles de educacion bdésica. Estos materiales se complementan y expanden
con el uso de las tecnologias de la informacién y la comunicacién®.

Leer para Crecer es un programa chileno impulsado por el consorcio empresarial Pro
O’Higgins y la Fundacion Andes desde el afo 2004. Su propésito es incentivar el
gusto por la lectura en los estudiantes de primer ciclo. Lo novedoso de este proyecto
es que aplica a los estudiantes un test de comprension lectora progresiva que permite
definir estrategias de intervencion por escuela y evaluar los logros alcanzados por el
programa. Asimismo, la corporacion desarrolla actividades culturales, de asistencia
técnica y capacitacion para apoyar el trabajo de aula y de los centros de recursos de
aprendizaje de las escuelas®.

La alfabetizacion digital se ha vuelto una preocupacién creciente, asi como las ac-
ciones tendientes a disminuir la llamada “brecha digital”. Como ya fue sefalado, la
incorporacion masiva de computadoras en la vida escolar juega como una estrategia
de compensacion y equiparacién de oportunidades pero, también, como una forma
de generar progresivamente un nuevo marco para las interacciones pedagégicas y las
actividades de aprendizaje.

Dos programas escapan a los alcances fijados para este trabajo, pero cabe mencio-
narlos por su extension e impacto. Uno de los primeros paises de América Latina en
desarrollar una politica digital basada en la distribucién masiva de computadoras
portatiles a los alumnos y docentes fue Uruguay, a través del Plan Ceibal. Este plan
fue puesto en marcha por la Presidencia nacional desde el afo 2006 y cada alumno

33 Argentina, Ministerio de Educacion, Plan Lectura, en linea: http:/planlectura.educ.ar/

34 México. Secretaria de Educacion Pdblica. Programa Nacional de Lectura. En linea: http:/www.sep.gob.mx/es/sep1/sep1_Programa_Na-
cional_de_la_Lectura

35 Chile, Corporacién de Desarrollo Pro O’Higgins, Programas de Educacién, en linea: http://www.pro-ohiggins.cl/?s=lectura
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y maestro de escuela de gestion estatal recibié una computadora portatil con recur-
sos para el aprendizaje para diferentes dreas curriculares. El plan es desarrollado por
el Ministerio de Educaciéon y Cultura, la Administraciéon Nacional de Telecomunica-
ciones, la Administracién Nacional de Educacién Pablica y el Laboratorio Tecnol6-
gico del Uruguay’®.

En el marco de la implementacién de una politica nacional de inclusién digital educa-
tiva destinada a garantizar la incorporacion, integracion y aprovechamiento pedagégi-
co de las Tecnologias de la Informacién y Comunicacién (TIC) en el aula, en Argentina
se desarrolla el Programa Conectar Igualdad dirigido a todos los alumnos y profesores
de las escuelas secundarias estatales, escuelas de educacion especial, como asi tam-
bién a los estudiantes y profesores de las instituciones de formacion docente.

Conectar Igualdad se implementa como una politica gestionada por la accién articula-
da de cinco organismos nacionales. La informacion de la gestion del programa afirma
que ha distribuido a la fecha mas de un millén de computadoras portatiles y que tiene
previsto alcanzar los tres millones en 2012. La distribucién de netbooks es acompa-
fiada por servidores y routers para la implementacién de una red escolar en cada
establecimiento educativo. Asimismo se promueven acciones de formacién docente y
desarrollo profesional; asistencia técnica en las escuelas; incorporacion de las nuevas
tecnologias en las propuestas curriculares y desarrollo de producciones y contenidos
digitales para dotar de nuevos recursos para la ensefanza y el aprendizaje”.

Si bien el programa nacional se dirige por ahora solo a las escuelas secundarias y los
institutos de formacion docente, las autoridades educativas de algunas jurisdiccio-
nes de Argentina han implementado programas similares de caracter masivo para la
educacién primaria, como el Plan S@rmiento BA de la Ciudad de Buenos Aires, el
Joaquin V. Gonzalez de La Rioja y el programa Escuela Piblica Digital de la provin-
cia de San Luis®.

Otro tipo de proyecto en torno a las nuevas tecnologias son las Aulas Digitales M6vi-
les en la provincia de Rio Negro. Las Aulas Digitales Moviles llevan la tecnologia al
lugar o espacio donde estan los alumnos (aula tradicional, patio de la escuela, sal6n
de usos mdiltiples). Esta caracteristica permite a los docentes realizar actividades con
equipamiento tecnolégico fuera y dentro del aula tradicional. Segln se informa, la
iniciativa se propuso lograr una participacion activa de los estudiantes procurando el
logro de aprendizajes significativos optimizando el clima de la sala de clases.

Las Aulas Digitales Mdviles posibilitan proyectar tareas, acceder a las actividades en for-
ma remota, intervenir de la misma forma para coordinar la tarea, tomar el control de las
acciones que lleva adelante un alumno o grupo de alumnos, investigar en la red local o
en Internet, exponer y socializar el trabajo realizado por ellos, entre otras opciones™.

36 Uruguay, Plan Ceibal. En linea: http://www.ceibal.org.uy/

37 Argentina, Ministerio de Educacion, Conectar Igualdad. En linea: http:/portal.educacion.gov.ar/inclusion-digital-educativa/

38 Se puede consultar en linea: http://sarmientoba.buenosaires.gob.ar/, http://www.sanluis.edu.ar/http://www.larioja.gov.ar/idukay/
index.php?option=com_content&view=article&catid=80:para-comentar&id=825:iporque-gjoaquin-v-gonzalezq.

39 Puede verse http/inclusiondigital.gov.ar/alumnos/%E2 %80%9Caulas-digitales-moviles%E2 %80%9D/; http:/www.slideshare.net/pato010/
aulas-digitales-moviles
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Con caracteristicas similares, el proyecto Raices de Aprendizaje Mévil se inici6 en
2011y se focaliza en la educacién primaria de Colombia. La propuesta tiene prevista
una primera etapa de tres afios de duracion. Inicialmente se incluyeron 75 escuelas
de 3 zonas del pais y se priorizaron las 4reas de Ciencias Sociales y Matematica. En-
tre sus acciones se contempla capacitar a los docentes para que puedan incorporar
las nuevas tecnologias en los proyectos educativos institucionales y desarrollar recur-
sos digitales de alta calidad. El programa pretende aportar herramientas para ayudar
a mejorar los resultados de aprendizaje en los estudiantes de cuarto y quinto grados
de educacion basica que asisten a escuelas de zonas con altos indices de vulnerabi-
lidad social y bajo acceso a nuevas tecnologias®.

2.5. Programas integrales o multifocales

En el primer apartado se han expuesto programas que tienen como obijetivo la crea-
cién de condiciones para la escolarizacién mediante distintas formas de apoyo ma-
terial al esfuerzo de las familias y el fortalecimiento de las condiciones escolares en
los establecimientos que atienden sectores desfavorecidos.

En el apartado siguiente se han presentado acciones para mejorar la calidad de
la ensefanza y de los aprendizajes y se destacaron experiencias que orientan sus
acciones a cuatro focos principales: extension de la jornada escolar y del tiempo
de aprendizaje, aceleracién de los aprendizajes y promocion asistida como medios
para disminuir la repitencia, la sobreedad y el abandono escolar; apoyo para las
tareas escolares y ampliacion de la oferta pedagégica con inclusion de la comuni-
dad y mejora de las practicas de ensenanza, los sistemas diddcticos y los medios de
ensefanza. No obstante, también se han implementado programas que han tenido
una concepcién multidimensional y han propuesto diferentes lineas de accién que
trabajan, simultdneamente, sobre varios focos. Puede ser Gtil ejemplificar algunos
programas integrales.

Un programa pionero en la region en abordar mdltiples focos para atender a los
problemas de inclusién escolar y mejora de los aprendizajes de alumnos en sectores
desfavorecidos fue el Programa de Mejoramiento de la Calidad de las Escuelas Ba-
sicas de Sectores Pobres de Chile, conocido como Programa 900 escuelas (P-900).
Este programa se concibié en los inicios de la década de 1990 como un programa
integral de apoyo a los establecimientos escolares que se encontraran en el decil mas
bajo de los resultados del Sistema de Medicion de la Calidad Educativa (SIMCE) en
Lenguaje y Matematicas*'.

El propésito del programa era atender de manera diferenciada a los nifios en con-
diciones mas desfavorables para aprender. Se trataba de dar mas recursos técnico-

40 Colombia, Ministerio de Educacién, Raices de Aprendizaje Mévil. En linea: http:/www.mineducacion.gov.co/cvn/1665/w3-
article-283536.html

41 El SIMCE funciona en Chile desde 1988 y ha efectuado en forma anual pruebas de logros en Castellano y Matematica a todos
los alumnos de cuarto ano bésico; ademas alterna pruebas en otros grados y dreas desde 2006.
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pedagbgicos y mas materiales a docentes, directivos y nifios de establecimientos
urbanos y rurales de mayor vulnerabilidad educativa y socioeconémica, para lograr,
al menos, los promedios nacionales disminuyendo la gran brecha existente entre las
escuelas mas pobres y las mas ricas a través de una politica de focalizacién de recur-
sos segln se destaca en un balance de diez anos de gestién (Santiago Consultores y
Asesoria para el desarrollo, 2000).

El Programa de las 900 Escuelas desarroll6 cuatro grandes lineas de accién, las que
fueron variando y complejizdndose en el tiempo. Fueron implementadas por un
equipo técnico central, en conjunto con supervisores técnico-pedagdégicos de edu-
cacion basica que trabajaron en las distintas agrupaciones territoriales.

Una primera linea de accién, de mejoramiento de la infraestructura desarrollada
entre 1990 y 1992, consisti6 en la reparacién de la planta fisica de los establecimien-
tos. La inversion se concentré en la compra de mobiliario escolar y el arreglo de las
salas de clase.

Una segunda linea de accion consistié por un lado en la distribucién de textos a
todos los ninos del primer ciclo de la ensehanza bdsica, iniciativa que a posteriori se
institucionalizo. Por otra parte, como una forma de apoyar a la capacitacion de los
docentes y promover el cambio de las practicas pedagogicas, el programa distribuy6
bibliotecas de aula y materiales educativos de apoyo al aprendizaje de la lectura,
escritura y matematica. El informe sefiala que a partir de la extension del programa
al segundo ciclo, se confeccionaron y distribuyeron materiales de apoyo a la im-
plementacién de la reforma curricular en otras areas curriculares, Comprension del
medio natural y social, Inglés y Tecnologia.

Una tercera linea de accién se asent6 en el desarrollo de talleres de perfeccionamiento
en servicio para maestros del primer tramo de la educacién basica para mejorar los
aprendizajes de los nifios en las competencias basicas de lectura, escritura y matemati-
ca. Los talleres se realizaban semanalmente y eran conducidos por los supervisores, los
que a su vez eran capacitados por los equipos técnicos del nivel central. Los talleres de
perfeccionamiento se han transformado en un espacio de reflexién y accién colectiva
para mejorar las practicas pedagégicas y asumir el nuevo marco curricular, segtn el
balance realizado por el Ministerio de Educacién de Chile (2002). Por esta razén, han
ampliado sus temdticas a variados aspectos requeridos por los docentes. Actualmente
estos talleres se han integrado con las acciones de asesoramiento en Lectura, Escritura
y Matemadtica (LEM) y del proyecto Educacion en Ciencias Basado en la Indagacion
(ECBYI), iniciativas mencionadas en el anterior apartado.

La cuarta linea de accién corresponde a los Talleres de Aprendizaje (TAP), expe-
riencia de educacion popular que se incorpor6 al P-900 a fin de dar una atencion
particular a nifnos que presentaban dificultades en sus trayectorias escolares, como
se ya se ha dicho.

Una evaluacion del programa después de una década de implementacién (Garcia
Huidobro, Jara y Sotomayor, 2002) sefialaba que llegd a las escuelas de mds bajo
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rendimiento en el SIMCE y permitié que mejoraran su posicion relativa respecto al
resto de las escuelas de la region. Aunque en cada regién cerca de un tercio de las es-
cuelas P-900 no mostré mejoras sino un descenso en los porcentajes de estudiantes
reprobados y de desercion. Ademas, senal6 que las mejoras edilicias, el equipamien-
to y los recursos materiales no fueron suficientes por si solos para lograr esa mayor
equidad: el fortalecimiento del trabajo en equipo de los docentes y supervisores, la
construccién de nexos y acuerdos con los padres y los talleres para profesores inci-
dieron directamente en los progresos en los aprendizajes. En cuanto a los TAP, fueron
menos valorados que los materiales y recursos didacticos pues, segln esta y otras in-
vestigaciones, los docentes tenfan prejuicios sobre los jévenes a cargo y sentimientos
de temor a perder el favor de los nifios.

Una experiencia ilustrativa de la emergencia en la dltima década de programas con
una concepcion integral que atienden a las problemdticas asociadas a la retencion, la
permanencia y la continuidad de las trayectorias educativas y, a la vez, a la mejora de
los aprendizajes en la educacién basica es la del Programa Integral para la Igualdad
Educativa de Argentina (PIIE) que desarrolla en diversas etapas y con reestructuracio-
nes desde 2004. El PIIE se concibié como un programa enmarcado en una politica
intersectorial, dirigido a las escuelas primarias urbanas y suburbanas que atienden a
alumnos socialmente vulnerables. Surgi6é en un contexto de fuerte polaridad social
fruto de la concentracién de la riqueza y la pauperizacion de grandes capas de la
poblacién como consecuencia de las politicas econémicas y sociales de la década
de 1990, segln los fundamentos de su presentacion.

El PIIE parti6 de un modelo de atencion intersectorial de la infancia para acercar a la
escuela los apoyos que faciliten el desarrollo y el fortalecimiento de su tarea educa-
tiva. Se propuso entonces el disefo de acciones multisectoriales involucrando distin-
tas areas de gobierno (salud, desarrollo social, trabajo), de manera tal que la accién
coordinada garantizara las condiciones necesarias para el desarrollo de los procesos
educativos” (Gluz y Chiara, 2008). No obstante, el foco de la intervencién del PIIE
fue el abordaje de los procesos de ensefianza y de aprendizaje para reducir los pro-
blemas del fracaso escolar en el nivel primario a través de tres lineas de accion.

En primer lugar, mediante el apoyo aa las iniciativas pedagdégicas de las escuelas. Las
escuelas definieron y desarrollaron colectivamente practicas, acciones, proyectos
a partir de una problematica vinculada directamente con procesos de ensehanza y
aprendizaje. Dichas iniciativas fueron apoyadas en su formulacién e implementa-
cién por equipos de capacitadores en las jurisdicciones y acompafadas por asisten-
tes pedagdgicos que visitaban las escuelas sistemdticamente. Las iniciativas se com-
plementaron con el aporte de recursos materiales y financieros para su desarrollo.

En segundo lugar, a partir de la implementacion de espacios de desarrollo profe-
sional. Se trat6 de encuentros de formacion e intercambio —seminarios, jornadas,
ateneos- que el programa promovié para el desarrollo profesional docente, con y
para equipos técnicos de las jurisdicciones, los supervisores y los docentes de las
escuelas. Estos espacios contaron con recursos como documentos pedagogicos, ma-
teriales y herramientas diddcticas. Por Gltimo, a través de la provision de recursos
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materiales que incluyeron mejoramiento de infraestructura edilicia, equipamiento de
biblioteca, recursos para la ensenanza y materiales diddcticos.

Asimismo se dot6 a las escuelas de equipamiento informédtico y software y se desa-
rroll6 un subprograma denominado FOPIIE que trabajé en la incorporacién de las
tecnologias de la informacion y las comunicaciones en los procesos de ensefanza,
subvencionando, entre otras cosas, proyectos que trabajen en la conectividad entre
escuelas®. Una evaluacién multidimensional del programa se puede encontrar en un
informe publicado por la Direccién Nacional de Informacién y Evaluacion Educativa
del Ministerio de Educacién argentino, coordinada por Chiara y Gluz (2008).

3. PROGRAMAS CENTRADOS EN GARANTIZAR LA
INCLUSION EDUCATIVA DE LOS ALUMNOS DE
POBLACIONES ESPECIFICAS A TRAVES DE ALTERNATIVAS
DE ESCOLARIZACION

Las politicas que tienen como mandato la ampliacién de la escolarizacién deben
atender, de manera prioritaria, la inclusion de los nifios que no ingresan a la escuela
o que, al decir de Terigi (2009), habiendo ingresado, no permanecen o no aprenden
con los ritmos y el nivel esperados. Varias de las iniciativas en marcha resefiadas
antes desarrollan estrategias para lograr la retencién, la permanencia y el egreso
oportuno llevando adelante experiencias de inclusién en escuelas que reciben a
poblaciones de contextos desfavorecidos.

El disefo y los dispositivos de esos programas, aun con sus diferencias pedagégi-
cas, institucionales y normativas, concibe la inclusiéon educativa en el marco de las
caracteristicas estructurales del sistema educativo existente. No obstante, entre las
experiencias de los paises considerados también se encuentran otras destinadas a
quienes abandonan el sistema educativo o no acceden a él de manera oportuna y
que procuran atender a esta situacion generando formatos educativos especificos
o proyectos institucionales alternativos, con un curriculo flexible y una propuesta
pedagbgica innovadora. El formato cldsico de la escuela graduada, que se concibe
para cohortes con trayectorias escolares tedricas en las que un curso escolar y una
edad determinada se corresponden, termina muchas veces siendo desfavorable para
las trayectorias escolares reales de los nifos, especialmente de aquellos que forman
parte de los sectores en situaciones de vulnerabilidad y experimentan “itinerarios
desencauzados” (Terigi 2009; p. 19).

En consecuencia, en los Gltimos diez afios tomaron cuerpo iniciativas pedagogicas
que propusieron alternativas al modelo escolar tradicional, flexibilizando l6gicas or-

42 Consultar en linea: http://www.iipe-buenosaires.org.ar/formacion/area-tic-y-educacion/proyectos/otros_proyectos/Foppie
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ganizacionales dentro de la escolarizacién formal de los niveles de educacion basi-
ca. Asi, se han institucionalizado un conjunto de programas de “reingreso al sistema
educativo”. Los programas de reingreso tienden a reincorporar a los nifios y adoles-
centes que han abandonado la escuela por periodos de tal duracion que requieren
transitar por formas educativas que puedan constituir “espacios puente” o modos
alternativos de terminacién del nivel correspondiente.

La Escuela Busca al Nino (EBN) es un proyecto interinstitucional para facilitar el rein-
greso en el sistema educativo de nifos y adolescentes en situacion de vulnerabilidad
desarrollado desde el afio 2004 en la Ciudad de Medellin, Colombia. El programa
identifica a los nifios desescolarizados en los barrios de Medellin y posteriormente
los incluye en un espacio donde reciben el apoyo psicosocial y educativo con la
finalidad de que ingresen en instituciones escolares cercanas a su residencia. El pro-
grama, segun se informa oficialmente, prevé tres fases: la identificacion de quienes
no estan dentro del sistema educativo, el reconocimiento de sus saberes previos y
el trabajo sobre habitos para la vida en comunidad vy, por Gltimo, la bidsqueda de la
institucion escolar que permita el reingreso en la educacion formal. La experiencia
articula a diferentes organizaciones de la ciudad de Medellin (organismos de go-
bierno, universidades, organizaciones no gubernamentales y del sector empresarial)
configurando, al decir de la presentacion del programa, “la idea de es una ciudad
buscando, acompanando a sus nifios para que asistan a la escuela”®.

Un estudio reciente, realizado por Calvo, Ortiz y Sepdlveda (2009) en el marco del
proyecto “Educar en Ciudades”, destaca como logros del proyecto la implementacién
de modelos pedagdgicos que desarrollan en sus destinatarios saberes, capacidades y
habilidades para la comunicacién y la convivencia; el seguimiento de nifios y adoles-
centes escolarizados; la formacion practica de docentes en metodologias educativas
flexibles para estudiantes en situacion de vulnerabilidad; el compromiso de las fami-
lias en el acompafamiento educativo de sus hijos, ante una escuela involucrada con
sus necesidades y realidades y la vinculacién de diferentes entidades y dependencias
municipales alrededor de la atencién de poblacion en situacion de vulnerabilidad. Los
autores sostienen que la iniciativa intenta cualificar las practicas de los docentes intro-
duciendo nuevas estrategias validas para el trabajo con sus estudiantes. Se promueven
el reconocimiento de los saberes previos, el aprendizaje cooperativo y la formacién en
competencias sociales enfatizando aspectos lddicos y expresivos. El estudio destaca
que el seguimiento de los egresados de la fase de reingreso en el centro de la EBN es
central para garantizar su permanencia en el sistema educativo. Entre sus recomenda-
ciones, los autores sefialan que seria conveniente que la estrategia tuviera una dura-
cién mayor en las fases anteriores al reingreso a la escuela.

En México se ha implementado en el Distrito Federal un modelo educativo comuni-
tario denominado Centros de Transformacion Educativa (CTE). Los CTE desarrollan

43 Consulta en linea: http://www.laebnmedellin.org/
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acciones tendientes tanto a la reinsercion escolar como a la inclusién educativa.
Los CTE no funcionan como escuelas de reinsercién, sino como lugares de transito
para nifnos, jévenes y adultos con escolaridad basica incompleta que por diferentes
razones han abandonado la escuela o no han ingresado en el sistema. Se estima
que 20% de la poblacién mds pobre de México tiene un promedio de tres grados de
educacion basica™.

El programa fue puesto en marcha por la Secretaria de Educacién del Distrito Federal
y se propuso atender el grave problema de la exclusién educativa en la ciudad de
México. Esta dirigido a las poblaciones con mayores niveles de vulnerabilidad: anal-
fabetos, indigenas migrantes, nifos que no asisten a la escuela, jévenes y adultos sin
educacién bdsica concluida, madres solteras, discapacitados, entre otros.

Segtin Loyo y Calvo (2009), el programa educativo de los CTE podria ser caracterizado
como un hibrido, pues es posible observar tanto rasgos propios de la reinsercién esco-
lar como de la inclusién educativa. Estos autores sefalan varias tensiones entre ambas
orientaciones. Por una parte en el programa se encuentra presente el concepto de es-
cuela regular como “lugar de llegada”. Al mismo tiempo, la convocatoria del programa
-y, sobre todo, las actitudes de las personas que atienden los centros— connotan una
fuerte carga social y se orientan mas hacia pautas de inclusién socioeducativa.

En relacién con la reinserciéon escolar, el programa CTE es presentado como un
“modelo educativo alternativo al tradicional”. Sin embargo, el estudio afirma que
al no contar la Secretaria de Educacién del Distrito Federal con la facultad juridica
de otorgar certificados con validez oficial en los niveles de primaria y secundaria,
los centros serian lugares de transito hacia las escuelas publicas para quienes, por
diferentes razones, las han abandonado o para las personas que no han ingresado
en el sistema educativo. Por otra parte, segin el estudio de Loyo y Calvo (2009),
los CTE cumplen con la funcién de reinserciéon educativa para los facilitadores que
trabajan en ellos: el proyecto capta a jévenes que no han podido terminar la secun-
daria basica o continuar con la educacién media superior y que son formados como
facilitadores de los CTE ubicados en poblados excluidos de la ciudad de México; la
Secretaria de Educacién del Distrito Federal apoya a los facilitadores con becas para
que continden estudiando, y ello se traduce en mejores horizontes para muchos de
ellos, dado que estaban fuera de los circuitos educativos y laborales formales.

La vertiente de inclusion educativa, siguiendo a Loyo y Calvo (2009), esta vinculada
a dos conceptos principales: poblaciones vulnerabilizadas y respeto por las dife-
rencias. La composicion del alumnado que asiste a los centros indica —segun estos
autores- que, efectivamente, los CTE han logrado atraer a personas de muy distintas
condiciones y que mantienen distintos intereses. El informe destaca que los centros
son verdaderos mosaicos sociales y culturales, que implican atender a grupos multi-

44 En: http://www.mitecnologico.com/Main/EducacionBasicaEnMexico
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nivel, a alumnos con sobreedad, a personas que se distinguen por la heterogeneidad
sociocultural y por diferentes grados de afectacién de la pobreza, lo que implica un
desafio para los responsables del programa.

Otra experiencia que presenta una alternativa de escolarizacién para poblaciones
focalizadas en el caso de México es el Programa de Educacion Bésica para Nifias y
Nifios de Familias Jornaleras Agricolas Migrantes que se implementa desde el 2006,
cuyo objetivo es ampliar la cobertura de atencién educativa a la poblacion infantil
de familias jornaleras agricolas migrantes a través de innovaciones en la gestion ins-
titucional y curricular.

El programa pone el eje en el permanente transito de estas familias desde sus co-
munidades de origen hacia los mercados de trabajo agricola y los establecimientos
de diferentes localidades en periodos distintos de los del calendario escolar, ya que
enfrenta a los ninos con serias dificultades para acceder a los servicios educativos
y permanecer en ellos. Por esta razén, afirma el documento de posicionamiento
institucional, el programa plantea un modelo de atencién educativa con un enfoque
intercultural y una propuesta pedagégica cuyos formatos de organizacion escolar y
régimen de evaluacion, acreditacion y promocién son adaptados para la poblacion
infantil jornalera migrante®.

En el afo 2007 un proceso de evaluacién externa sefial6 como fortaleza, la adecua-
cion del modelo educativo a las condiciones de vida de la poblacién atendida, la
oferta del servicio tanto en lugares de origen como en los de destino. Destacé que
una de las debilidades en el disefio, fue la insuficiencia del sistema de control del
ausentismo escolar, asi como el incompleto compromiso de las autoridades estatales
para asignar mayores recursos humanos y financieros a las acciones, y el escaso tra-
bajo de las coordinaciones estatales para aportar la informacién bésica requerida al
programa nacional (Rodriguez Solera, 2009).

4. UN COMENTARIO SOBRE OTROS CRITERIOS PARA
ORDENAR LOS PROGRAMAS

El abanico de experiencias resefiadas abarcan las tendientes a garantizar condicio-
nes sociales y materiales de escolarizacién de los estudiantes y las que ponen el
acento en el fortalecimiento de las condiciones escolares en lo que respecta tanto
a la distribucion de recursos a las unidades educativas como a intervenciones cen-
tradas en una mayor apertura y democratizacién de la educacion. Asimismo se han
ejemplificado algunos programas centrados en el mejoramiento de la calidad de la
ensenanza y los aprendizajes y en garantizar la inclusién de personas de poblaciones

45 México, Secretaria de Educacién Piblica, PRONIM. En linea:http:/basica.sep.gob.mx/dgdgie/cva/sitio/pdf/evaluacionesext/
PRONIM/Documento_Posicionamiento_Institucional.pdf
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especificas y vulnerabilizadas considerando diversas alternativas de escolarizacion.
Como se puede apreciar, los programas y proyectos presentados fueron ordenados
conforme a lo que se puede Ilamar el foco del programa. Algunos enfatizan un as-
pecto especifico y se ocupan de manera intensa en atender alguna dimensién parti-
cular dentro del rango de preocupaciones elegido: por ejemplo, alfabetizacién cien-
tifica, foro de artes y cultura, o lectura para todos. Por el contrario, otros programas
presentan un caracter integrado o multifocal y articulan conjuntos de intervenciones
sobre distintas dimensiones de la vida escolar: interaccion en el aula, reorganizacién
institucional, generacién de sistemas de informacion, relacién con la comunidad.
Son los casos de las escuelas de tiempo completo y los centros de reingreso.

Ademds, cada uno de los proyectos o programas implica una trama de actores y de
agencias involucrados en los procesos de financiamiento, disefio, ejecucioén, super-
vision, y evaluacién. Algunos son disefados, financiados, dirigidos y gestionados por
un mismo sector y en ese caso es privilegiado el papel de los Estados nacionales o
de las unidades subnacionales. Hay planes y programas que, por ejemplo, dependen
de las directrices del ministerio o de una determinada secretaria nacional, pero que
se implementan en una regién o en un conjunto de departamentos, municipios o
distritos, de acuerdo con algin criterio. Hay otro conjunto de planes y programas
dependientes de los estados o provincias auténomos y una variedad de experiencias
propias de las regiones, los distritos, los departamentos o los municipios.

Otros programas descansan en articulaciones entre mas de un sector. En algunos
casos, la iniciativa y parte del financiamiento provienen de un organismo del tercer
sector y de organismos internacionales y parte de la articulacion politica, contra-
partes de financiamiento y de la gestion corresponden al sector publico. Existen im-
portantes vinculaciones entre los programas gestados por organizaciones del tercer
sector y las politicas pdblicas y se establecen alianzas para lograr financiamiento y
apoyo técnico profesional ya sea de las administraciones estatales locales o naciona-
les o de organismos multilaterales.

En otros casos, los programas o proyectos se generan por iniciativa del Estado nacio-
nal, jurisdiccional o municipal, que también actda como financiador y evaluador,
dejando a organizaciones del tercer sector y empresariales (corporaciones, funda-
ciones) la direccion y gestion de los proyectos. El financiamiento suele provenir de
las arcas del propio Estado y también se cuenta con fondos de préstamos otorgados
por organismos multilaterales o donaciones de fundaciones internacionales o con-
sorcios empresariales. En los paises considerados, las organizaciones de la sociedad
civil tienen diferente relevancia en cuanto al desarrollo de acciones para atender a la
inclusion de nifios y adolescentes en el sistema educativo y la mejora de sus aprendi-
zajes, pero, seglin un estudio desarrollado por Croce, Sirviente y Botinelli, L. (2006),
su importancia es creciente,

Por otra parte, si se considera la escala en la que se pretende implantar el programa
o proyecto, pueden encontrarse experiencias que se distribuyen sobre una linea que
va desde programas localizados en un sector o grupo de escuelas, hasta programas
generalizados que abarcan un gran nimero de unidades escolares y territoriales.
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Cabe destacar que el nivel de alcance de estas experiencias coincide con una instan-
cia de gobierno local (provincia, distrito, municipio) y habilita, en algunos casos, un
posible didlogo entre actores.

Una primera mirada sobre de la escala de las intervenciones esta puesta en los des-
tinatarios a los que se dirigen las acciones previstas; por ejemplo, todos los alumnos
de la educacién basica. Algunos de los programas cuyos objetos de intervencién
estan centrados en las condiciones sociales y materiales de la escolarizacion suelen
pensarse para escalas extendidas. En este grupo, cabe mencionar a los planes de
alimentacion de los estudiantes. En cambio, si bien son extendidos, los programas
de becas estudiantiles, estimulos a la movilidad y dotacién de indumentaria, Gtiles
y textos escolares pueden utilizar criterios de discriminacion positiva y segmentar el
acceso de las prestaciones para las poblaciones en condiciones socioeconémicas
desfavorecidas.

Hay iniciativas que tienen como mision la dotacién de recursos a todas las escuelas
de un nivel o a todas las escuelas de un contexto geogréfico. Un ejemplo del dGltimo
tipo son los programas para las escuelas de mas bajos logros académicos en prima-
ria. En otras situaciones, las propuestas se disefian para atender a poblaciones espe-
cificas, como grupos étnicos, poblaciones con necesidades educativas especiales,
estudiantes en contextos de encierro y hospitalarios; grupos de inmigrantes, refugia-
dos, damnificados por catastrofes naturales y demds. En estos casos, los programas
son focalizados, pues apuntan a dar respuestas a problemas especificos.

Otras experiencias de alcance local se desarrollan en un barrio, urbanizacién o po-
blado y suelen ser gestionadas por iniciativas municipales u organizaciones comuni-
tarias territoriales. Muchas organizaciones sociales desarrollan este tipo de proyectos
focalizados. No obstante, se observa que varias de estas iniciativas suelen contar con
financiamiento y apoyo institucional de agencias estatales, organismos no guberna-
mentales o fundaciones empresariales.

Hay programas o proyectos que, por las caracteristicas de su objeto y sus estrategias
de intervencion, limitan su escala porque la concrecion de los cambios esperados
supone un trabajo intensivo y profundo con las instituciones escolares. En estos ca-
sos, la magnitud de la escala es independiente del origen, el gobierno y los actores
responsables de la gestion y el financiamiento. Cuanto mds se acercan los proyectos
a intervenir en los procesos basicos de las escuelas, mds baja es la posibilidad de
asentamiento y proyeccion de las propuestas si no actdan multiples dispositivos con-
vergentes, como capacitacion docente, espacios de reflexion institucional, intercam-
bio de experiencias innovadoras, seguimiento evaluativo y acompafamiento externo
de especialistas (Croce, Sirviente y Botinelli, 2006).

Los programas centrados en el mejoramiento de las propuestas de ensefianza en
escuelas que atienden a poblaciones en condiciones de vulnerabilidad social por
lo general enfrentan problemas en la magnitud de escala, ya que exigen sostener
acciones con los equipos directivos y los docentes a fin de que se interiorice una
concepcion integral de la ensefianza y se institucionalicen instancias permanentes
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de seguimiento. Las experiencias con escala de alcance localizado se desarrollan
por lo general en el marco de una region, una ciudad o un conjunto de municipios,
contando con la participacion de redes de instituciones. En algunos casos se trata de
iniciativas tendientes a realizar experiencias innovadoras que puedan ser acompana-
das y controladas en todos sus aspectos de implementacion por quienes las disefan,
para generar aprendizajes de gestién que permitan considerar qué aspectos seria
posible replicar e instrumentar en una escala mas extendida.

Aunque escapa al alcance de este trabajo, el breve panorama presentado en este
apartado muestra que un problema del mayor interés es el de las relaciones entre ini-
ciativas, actores y agencias involucradas, las formas de gestion y de financiamiento,
por un lado, y las caracteristicas del gobierno educativo y sus niveles de descentra-
lizacién, por el otro.

Como fue sefialado, los paises considerados tienen distintas formas de organizacion
politica que acompafian distintas modalidades de gobierno educativo. Una primera
observacién permite destacar, como rasgo de los dltimos 20 afos, que cada vez ad-
quieren mas importancia las acciones con formato especifico en relacién con las ac-
ciones sistemdticas sostenidas por el funcionamiento habitual y regular del sistema.
Sin ser una novedad propia de este periodo, la magnitud de las intervenciones a tra-
vés de programas o proyectos aumenté. También aument6 la interaccién de gobier-
nos con organizaciones del tercer sector y consorcios o fundaciones empresarias, y
se registra un incremento de los convenios entre diferentes agencias en lo que parece
una suerte de redistribucién de acciones que busca llegar con otras modalidades a
los destinatarios directos.

Por dltimo, y relacionado con lo anterior, es evidente que existe una intensa dina-
mica de relacién entre los distintos niveles de organizacién y gobierno escolar toda
vez que la etapa parece caracterizada por una creciente necesidad de generar formas
de gestién mas fluidas para propuestas con mayor integracién de acciones y actores,
mas complejas y multidimensionales y mas sensibles al contexto de intervencion.
Cabe senalar que mas alld de que, como fue mencionado, se hayan incrementado
las interacciones entre los sectores, el papel de los Estados nacionales y provinciales
es decisivo en la escala de las intervenciones y, por tanto, en la garantia del derecho
a la educacién y la equiparacion de las oportunidades de aprendizaje para amplios
sectores de la poblacion.

Para resumir, es posible pensar los programas presentados segln tres criterios: el
alcance, la escala y la gestion. El alcance esta caracterizado por la cantidad de di-
mensiones o puntos de intervencién que se incluyen. Desde este punto de vista,
es posible ordenar los programas en una linea que va de los mas focalizados hasta
los mas integrales. Si se considera la escala, los programas pueden ser localizados
o generalizados, teniendo como limite los programas universales. Por supuesto, las
distinciones se ubican en un continuo y se requiere alguna operacionalizacion para
determinar si un programa pertenece a uno u otro conjunto. O sea, acordar cual es
la medida —dentro del total de la poblacién meta o del conjunto organizacional in-
cluible en un proyecto- a partir de la cual se consideraria que una propuesta tiene un
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alcance generalizado teniendo en cuenta que, desde el punto de vista de las politicas
publicas, el nivel nacional es definitorio para la considerar avances en los procesos
de inclusion educativa.

En el capitulo 3 se retomaran algunas reflexiones ligadas con las cuestiones esboza-
das en este apartado.






Sistematizacion de Programas en Argentina, Brasil, Chile, Colombia y México

Capitulo 2.

TPA: un programa para atender
el problema del fracaso escolar

Con la colaboracién de Gustavo Mortola

Argentina, es una iniciativa de una organizacién no guber-

namental, la Asociacién Civil Educacién Para Todos, que

recibié financiamiento y cooperacién de UNICEF. Tiene
como meta lograr una educacién de calidad para todos los nifios y
adolescentes, con aprendizajes significativos, sin fracasos y demoras en
su itinerario escolar. Para esto, el programa busca garantizar itinerarios
escolares protegidos, es decir, ofrecer oportunidades efectivas para que
en cada escuela y en cada grado existan propuestas de ensefianza fun-
damentadas, apoyos especificos y oportunos a los nifios que lo requie-
ran, usos sistemdaticos de la informacion para la toma fundamentada de
decisiones y una adecuada atencion a los aspectos afectivos y emocio-
nales de los estudiantes, demostrandoles confianza en su capacidad de
aprender para que ellos puedan confiar en si mismos.

E | programa Todos Pueden Aprender, llevado adelante en
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Aunque el programa desarrolla propuestas para la escuela bésica y el primer ciclo de
la escuela media, este capitulo se ocupa exclusivamente a su trabajo en los primeros
tres afos de la educacién primaria. En primer lugar se hace referencia al problema
que dio origen a la propuesta: el fracaso escolar. A continuacién se expone la estrate-
gia estructurante del programa ' la promocioén asistida 1 y los restantes componentes
y niveles de intervencién. Finalmente se describen las etapas que atravesé el progra-
ma hasta la actualidad y algunos de sus resultados. Los aspectos considerados mues-
tran la evolucién de una propuesta dirigida a disminuir y eliminar el fracaso escolar
y ayudar al logro de la plena vigencia del derecho a la educacién.

1. UNA RESPUESTA AL FRACASO ESCOLAR

El programa Todos Pueden Aprender se origina como respuesta al problema del fra-
caso escolar expresado en forma de exclusion, repeticion, sobreedad y bajos rendi-
mientos académicos de los estudiantes (Farias, Fiol, Kit y Melgar, 2007). Como se
ha visto en la Introduccién, este problema afecta principalmente a los mas pobres y
constituye una expresion de multiples vulneraciones de los derechos de la nifez.

Argentina universalizé de manera relativamente temprana la cobertura del nivel pri-
mario, un hecho que expres6 el compromiso social con la educacién de las jévenes
generaciones. Sin embargo, segin la Red Federal de Informacién Educativa entre
2002 y 2005 repitieron primer grado 9,7% de los estudiantes y lo abandonaron 2,5%
(DINIECE, 2007). En 2006, la tasa de repeticion en primer grado fue de 9,95; la de
segundo, 7,02; la de tercero, 6,21; la de cuarto, 6,05; la de quinto grado, 5,54; la
de sexto, 4,59 y la de séptimo, 9,83. En cuanto a la tasa de abandono interanual, en
2006 fue de 2,24 en primer grado; 0,73 en segundo, 0,49 en tercero; 1,31 en cuarto;
2,03 en quinto; 2,25 en sexto grado y 3,07 en séptimo (MEN, 2008; p. 60). Como
puede verse, las situaciones mds criticas se registran en primer grado y en el paso
entre sexto grado y séptimo, aunque este Gltimo dato debe analizarse a luz de los
dispares procesos de implementacion de la Ley Federal de Educacion en las diferen-
tes provincias del pais*. La sobreedad puede deberse al ingreso tardio al sistema
educativo, a la repitencia y al abandono, como se ha dicho. En 2006, los alumnos
con sobreedad representaban 15% en primer grado, 20% en segundo; 23,1% en ter-
cero; 25,2% en cuarto; 26,5 en quinto; 26,7% en sexto grado y 32,8% en séptimo,
lo que muestra la acumulacién de fracasos. (DINIECE, Red Federal de Informacion
Educativa, 2007, cit. en MEN, 2008; p. 62).

Los datos muestran con claridad que la cobertura universal para el nivel primario
oculta fenémenos de fracaso que, en muchos casos, conducen al abandono de la
escuela con efectos que afectan decisivamente el futuro de los nifos. El programa
se apoya en la idea de que una de las variables centrales del problema es la practica

46 En la Argentina los sistemas de educacién bésica, media y superior no universitaria estdn a cargo de las 24 jurisdicciones pro-
vinciales y de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires. Cada estado provincial se encarga de la organizacion, el gobierno y el
sostenimiento de la educacion en su territorio.
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de la repeticion de grado. Una variable que, mds que expresar el fracaso, constituye,
desde este punto de vista, una de sus causas.

La repeticion tiene como resultado directo la sobreedad, que se convierte en un
factor de riesgo educativo: la mayoria de los alumnos que abandonan la escuela sin
completarla tiene una edad superior a la tedrica. Muchos de los nifos que repiten no
estan en condiciones de afrontar los costos emocionales y econémicos que implica
seguir estudiando y resultan tempranamente excluidos. Otros reintentan acceder a
la escuela; no obstante, si la repeticién ocurre una o dos veces mds, se traduce en el
problema de la sobreedad avanzada, que aumenta las probabilidades de exclusion,
pues a la merma de la autoestima y los bajos logros académicos se suman factores
como las mayores responsabilidades y los diferentes intereses de quienes son ma-
yores. Las estadisticas educacionales muestran una y otra vez que la repeticion es
un predictor altamente significativo de la exclusion o desercion y, ademas, sin una
intervencion adecuada, los estudiantes repetidores obtienen resultados mds bajos
que los no repetidores.

Si bien la repeticion de cualquier ano del recorrido escolar impacta negativamente
en la vida personal y social y en la trayectoria educativa, su mas alto impacto se pro-
duce en el primer grado porque constituye la primera experiencia en una institucion
diferente de la familia para muchos nifos pobres. El niflo que repite primer grado
retoma su experiencia escolar con una impronta que abona sentimientos de inade-
cuacion respecto de una institucién cuya cultura es distinta de la de su familia y que
muchas veces le exige una modificacién inmediata de su modo de vida.

Para diferentes actores de las instituciones educativas la funcién de la repeticién
es solucionar problemas de aprendizaje de los nifos y los jovenes. Sin embargo,
repetir el grado significa transitar nuevamente un camino que ya se transité. “Repe-
tir” es, entonces, la palabra mas adecuada para describir las caracteristicas de ese
mecanismo: en la gran mayoria de los casos, se vuelve a recorrer el mismo trayecto,
se realizan otra vez actividades que no serian efectivas para esos alumnos. En las
practicas habituales ligadas con la atencién de los alumnos repitentes se produce
la reiteracion de la propuesta de ensenanza y no su adecuacion a las necesidades y
dificultades expresadas por cada alumno.

Existe un consenso generalizado respecto de que la pobreza y la exclusién educativa
se corresponden y potencian mutuamente. Sobre esta coincidencia basica se erigen
diferentes interpretaciones causales que determinan posibles cursos de accién o, por
el contrario, la perpetuacion del problema.

Uno de los motivos que lleva a mantener el mecanismo de la repeticion idea de
que la repeticion favorece el aprendizaje porque da mas tiempo para la reiteracion.
A esta interpretacion subyace la idea de métodos de ensefianza basados en la me-
morizacion y la reiteracion de reglas y tareas descontextualizadas: copias de letras,
palabras y frases; resoluciones de calculos algoritimizados.



m OPORTUNIDADES PARA APRENDER

Otra de las razones del sostenimiento de la repitencia proviene de malentender el
principio que propone la existencia de tiempos personales de aprendizaje y la cons-
truccién progresiva de este conforme a procesos propios de cada individuo. Una
interpretacion incorrecta de este principio conduce a concebir la repeticion como
un periodo durante el cual el alumno “madurara”, entendiendo la maduracién como
una fuerza interior en desarrollo frente a lo cual poco y nada tiene que hacer la inter-
vencion social, en forma de ensefanza formal u otras modalidades. Segtn esta inter-
pretacion, la repeticion tiene la funcién de dar mas tiempo para que se desarrollen a
su ritmo los procesos internos, el crecimiento individual motorizado por la fuerza del
propio desarrollo, lo cual excluye las ayudas de otros y del entorno.

En suma, los dos factores mencionados retroalimentan el problema de la repeticion
y consecuentemente sus malos resultados; uno porque asume que es un periodo de
reiteracion de las mismas propuestas y no requiere una intervencion diferente, y el
otro porque la entiende como un plazo para la ocurrencia espontanea de procesos
internos y no como una instancia de mediacién del conocimiento entre unos que
saben menos y otros que saben més.

Un tercer factor que determina la repeticion deviene de atribuir las dificultades de
aprendizaje solo a los contextos sociales pauperizados o a las familias pobres o
“desentendidas” de sus hijos. Pese a la importante cantidad de estudios que hoy
analizan causas del éxito y del fracaso en las practicas escolares, quienes sostienen
esa creencia eluden buscar dentro de la propia escuela motivos para el fracaso. En la
medida en que las causas son “externas” se acepta, de manera natural, que es correc-
to volver a ofrecer lo mismo. Los altos indicadores de repitencia muestran la vigencia
de esta practica. Esta continuidad puede explicarse por la actualidad y la fortaleza
de ciertas tradiciones y concepciones en torno a la ensefanza y el aprendizaje y por
la cristalizacion y la inercia de miultiples estructuras escolares y de ciertos modos de
gestion y organizacion del sistema educativo. Frente al problema del fracaso escolar
el programa Todos Pueden Aprender propone acciones para superarlo mediante la
mejora de los itinerarios escolares y de los aprendizajes, particularmente de los sec-
tores desfavorecidos. El programa sostiene que todos los estudiantes deben alcanzar
una escolarizaciéon adecuada en sus contenidos, sus métodos y sus tiempos, pues
en eso consiste promover la equidad y cumplir con el mandato de universalizar la
educacion.

2. LA PROMOCION ASISTIDA

En América Latina se han desarrollado mdltiples experiencias para enfrentar el fraca-
so escolar en el primer ciclo de la escuela primaria. Las acciones implementadas por
los gobiernos nacionales y locales o por agencias de diversa indole asociadas con los
Estados son muchas y dispares en sus concepciones y formas de intervencion.

Una de las propuestas para disminuir la repitencia con amplia difusion ha sido la
“promocioén automatica”, a través de la cual se logra que los nifios pasen de grado
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durante los tres primeros afios de su escolarizacién. Este tipo de promocion se basa
en el ciclo escolar, que generalmente abarca tres afios y que es entendido como el
tiempo que necesita un nifo para acceder a la alfabetizacion inicial. Diversos paises
adoptaron esta metodologia. Sin embargo, en varios de ellos se registr6 el retraso
de la repitencia hasta el tercer afio de escolarizacion —es decir, la finalizacion del
primer ciclo— y no su erradicacién, o bien un aumento de la deserciéon (Miranda,
2009). En general, en este tipo de abordajes se observa cierta debilidad para actuar
sobre las dificultades de aprendizaje que se presentan a lo largo del ciclo, por lo que
estas se acumulan y eclosionan en el tercer afo de escolarizacion.

Como alternativa para abordar las dificultades de aprendizaje en la escuela primaria,
el programa Todos Pueden Aprender propone una estrategia de “promocién asis-
tida”. Mediante ella se busca que la organizacion gradual y ciclica de la escuela
primaria adopte formas educativas que favorezcan el aprendizaje de todos los nifios.
En tal sentido, se propone que los estudiantes pasen entre los grados del primer ciclo
garantizando, al mismo tiempo, las condiciones para que logren los aprendizajes
previstos. Una diferencia importante entre la promocién automatica y la asistida es
que en el segundo caso la decisién de promover a los alumnos queda en manos de
la escuela y no de una norma administrativa general. El programa se propone ofrecer
herramientas que permitan a los docentes animarse a “probar” que pasen de grado
alumnos a los que harian repetir, a condicién de brindar actividades que les permi-
tan progresar en sus aprendizajes. También se los ayuda a “ver” esos progresos, que
suelen parecer pequefios al principio, pero resultan fundamentales al cabo del ciclo.
De este modo, maestros que tienen bajas expectativas iniciales sobre sus estudian-
tes pueden modificarlas, lo que muchas veces genera gratas sorpresas en ellos. Se
procura entonces que el cambio de una concepcién graduada por una que rescate
el principio de ciclo se produzca por conviccién propia y no por determinaciones
jerarquicas.

Como efecto de esta estrategia puede apreciarse una disminucion de la repeticion
en la mayoria de las escuelas que ingresan en el proyecto. En el grificol, realizado
sobre datos de una muestra de escuelas bajo proyecto, se observa que en solo tres
de treinta escuelas seleccionadas no hay mejoras. El resto muestra distintos grados
de reduccién de la repitencia y en algunos casos, su eliminacién en un periodo
relativamente breve. El grafico también permite apreciar que las caracteristicas del
programa, al actuar sobre las configuraciones escolares de modo localizado, gene-
ran distintos grados de participacion y efectos diferenciados.

Es evidente que la apropiacién diferencial del proyecto y, por tanto, la obtencion de
resultados diferenciados y heterogéneos puede ser motivo de diversos andlisis. Des-
de el punto de vista del programa, este efecto es una consecuencia necesaria de un
proceso que se asienta en un cambio progresivo, y seguramente variable por institu-
cion, de las representaciones y las practicas escolares. Una condicion necesaria para
dar sustentabilidad y continuidad a la mejora y promover su retroalimentacion.

Frente a las formas tradicionales de repitencia y la promocién automatica, la estrate-
gia de promocién asistida procura favorecer la intervencién activa de la escuela en
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Formosa, 2006 y 2008. Porcentaje de repitentes en primer grado por
escuela bajo programa (con numeracion ficticia)
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FUENTE: Seguimiento de Itinerarios Escolares Asistidos, Asociacién Civil Educacién Para Todos.

Las escuelas del extremo superior del grafico muestran mas cambios en los criterios de pro-
mocidn: la repitencia baja drasticamente entre 2006 y 2008. La mayoria de las escuelas que
se sitGan en el sector medio del grafico han disminuido sus indicadores de repitencia en
menor proporcion, alcanzando valores cercanos a 0. Otras escuelas de este sector, como la

19, la 22 y la 21, muestran también una caida de la repitencia, pero un conjunto importante
de sus alumnos que continda repitiendo. Las escuelas del extremo inferior no han modificado
significativamente los criterios de promocién, manteniendo los valores de repitencia (escue-
las 5y 1) o incrementandolo (en los dltimos tres casos).
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pos del aprendizaje efectivo de los nifios en su pasaje por los primeros grados. La
asistencia supone “crear desde las estructuras de gestion y supervision del sistema
educativo, una trama de apoyo, acompafiamiento y capacitacion a los equipos direc-
tivos y docentes de las escuelas para que ellos puedan adoptar nuevas modalidades
de gestion institucional y didactica y de gestion de la informacién de seguimiento
de los procesos de aprendizaje. Supone también, desde las propias escuelas, hacer
uso de los margenes de autonomia que competen a las instituciones escolares para
introducir modificaciones organizativas y didacticas que permitan instalar procesos
de acompafnamiento y asistencia a los alumnos y a sus familias, de monitoreo de
tales procesos y de sus resultados, para que todos los nifios puedan lograr éxito en su
aprendizaje” (Farias y Kit, 2003, p. 8).

En suma, esta forma de organizar y llevar adelante el primer ciclo plantea un desafio
amplio e intenso, que implica modificar los modos de actuar de los equipos directi-
vos y los docentes y también, y muy especialmente, sus representaciones.

3. UN PROGRAMA INTEGRAL

Todos Pueden Aprender propone una intervencién integral que permita mejorar las
practicas de ensefianza y modificar las formas de gestion y organizacién escolar, la
distribucién del personal, la conformacion de los grupos de alumnos, el uso de infor-
macioén para la toma de decisiones individuales y colectivas y la revisién de las prac-
ticas de evaluacion. Se trata de un conjunto de acciones preventivas que el programa
plantea realizar a los sistemas educativos provinciales y a las escuelas que atienden
sectores desfavorecidos para superar el fracaso escolar. En tal sentido, la propuesta
de promocién asistida se enmarca en las siguientes metas: reducir el fracaso escolar,
prevenir que los alumnos repitan mediante la mejora de las practicas de aula y de
gestion institucional y disminuir la cantidad de alumnos que finalizan la escuela pri-
maria con sobreedad. El trabajo en relacién con estos propésitos mostr6 resultados
alentadores. El grafico siguiente muestra la disminucion de los indicadores de repi-
tencia y sobreedad en las provincias de Chaco, Jujuy, Misiones y Tucuman.

Estos resultados merecen ser valorados a la luz del conjunto de dispositivos, estrate-
gias e intervenciones que se describirdn a continuacion.

El programa se inici6 y desarrollé asumiendo que trabajar por la disminucién del fra-
caso escolar no podia consistir solo en una politica focal o compensatoria, sino que
debia apuntar directamente a la mejora de las oportunidades educativas de los mas
desfavorecidos. También considerd que la innegable influencia de factores sociales,
econoémicos y culturales asociados al fracaso y a la repeticién podia ser disminui-
da activamente desde el interior de la institucién escolar, en la medida en que esta
operara sobre su propio programa educativo atemperando la accién negativa de los
factores externos. Este foco requiere considerar simultdneamente las unidades esco-
lares y el sistema educativo. De alli que la propuesta de intervencion abarcara los
dos niveles: el estado provincial y la escuela.



OPORTUNIDADES PARA APRENDER

Chaco, Jujuy, Misiones y Tucuman, 2004-2006. Evolucién del porcentaje de
estudiantes con sobreedad y de repitentes en escuelas bajo programa
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FUENTE: SITIESA, Asociacién Civil Educacién para Todos, a partir de informacion del Relevamiento Anual de Matri-
culas y Cargos 2004 y 2006 de los ministerios de educacién provinciales.

Ademas, el proposito era generar procesos, estrategias e instrumentos que permitie-
ran involucrar en acciones sustentables en el tiempo a los agentes responsables: las
instituciones escolares, sus equipos directivos y sus docentes, con el apoyo de orga-
nizaciones no gubernamentales, agencias de cooperacién y autoridades educativas.
La sustentabilidad de estas acciones depende, como es largamente conocido, de la
capacidad de los distintos agentes para generar una pauta propia y comprensiva del
problema que intenta resolverse, de las metas para lograrlo y de las actividades pro-
puestas. Por esta razon, toda accién debia sostenerse en la provisién de herramientas
para que las autoridades educativas, los equipos directivos de las escuelas y sus do-
centes implementaran estrategias de ensefanza y marcos de referencia evaluativos
y elaboraran instrumentos de analisis para impulsar procesos de mejora de las opor-
tunidades educativas. De ese modo, la pregunta principal sobre cémo favorecer la
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escolarizacion completa de nifias y nifos, particularmente en situacién de pobreza,
se complemento con otro conjunto de preguntas que formulaban los ejes principales
sobre los que se asentaria el desarrollo del proyecto:

e De qué modo promover el debate y el intercambio de ideas y saberes sobre la
repitencia, la sobreedad y sus posibles soluciones.

e Cémo conocer y dar a conocer las caracteristicas de las instituciones, los equi-
pos directivos, los docentes y los estudiantes, asi como los saberes y las opinio-
nes de estos Gltimos acerca del fracaso escolar.

*  De qué forma promover el uso de la informacién sistemdtica obtenida por me-
dio de la indagacién de caracteristicas, opiniones y saberes con miras a la me-
jora educativa.

*  Mediante qué metodologias de ensefanza y evaluacién de la lengua y la mate-
matica en el primer ciclo apoyar los procesos de aprendizaje.

e Cbémo apoyar la toma de decisiones y las acciones en funcién de la mejora.

e Como constar si efectivamente se producen mejoras a partir de las acciones
emprendidas.

En resumen, la propuesta del programa es apoyar a los estados provinciales y a las
escuelas en la implementacion de acciones que generen condiciones pedagdgicas y
organizativas para que los nifios culminen sus estudios primarios alcanzando apren-
dizajes suficientes. Especificamente, los principales objetivos que se propone Todos
Pueden Aprender son:

e  Fortalecer los aprendizajes bdsicos mediante la promocién de estrategias para
la cobertura universal en el primer ciclo de la escuela primaria y disminuir la
repitencia en los primeros anos.

e Disefar, aplicar y ajustar un dispositivo de trabajo que permita la articulacién
de apoyos técnicos y de definiciones de politica educativa para estructurar un
itinerario de mejoramiento en escuelas que atienden a poblacién en situacién
de pobreza.

e Desarrollar junto con las escuelas nuevas metodologias de gestién y organiza-
cién institucional y estrategias de ensefianza que garanticen logros de aprendi-
zaje para la mayor parte de los nifios y las nifas.

* Acompafar en los ministerios de educacion provinciales el proceso de desa-
rrollo de equipos técnicos con experiencia en el abordaje del fracaso escolar,
que sostengan en forma continua acciones destinadas a garantizar los primeros
aprendizajes y a evitar la repitencia y las extiendan hacia otras escuelas.
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e Generar metodologias de gestién de la informacién que permitan contar con
bases de datos actualizadas que alimenten la toma de decisiones en las distintas
instancias (sistema educativo, instituciones, entidades intermedias, etc.) (Farias,
Fiol, Kit y Melgar, 2007).

El cumplimiento de estos objetivos exige un esfuerzo coordinado y mancomunado
entre distintos actores estatales, desde funcionarios hasta docentes, y de agencias inter-
nacionales y del tercer sector y la sociedad civil. Estos objetivos se corresponden con
la creacion, el desarrollo y la puesta en practica del programa Todos Pueden Aprender
a partir del affo 2003 en las provincias de Misiones, Chaco, Jujuy y Tucuman. UNICEF
Argentina se constituyé como agencia de financiamiento, cooperacién y difusién del
problema del fracaso escolar en distintos dambitos de las provincias participantes. Por
su parte la Asociacién Civil Educacion para Todos aport6 el disefio del programa, el
desarrollo de los dispositivos, el soporte técnico y metodolégico y la gestion.

3.1. Los niveles de accion y de intervencion

Como se ha dicho, la ejecucion de Todos Pueden Aprender requiere un acuerdo
global y operativo con las autoridades educativas provinciales. Los ministros de edu-
cacion son los principales referentes del programa y deben garantizar su apoyo para
asegurar una gestion rapida y eficiente. También es necesario el involucramiento de
las otras autoridades educativas de la jurisdiccion, particularmente de los respon-
sables del nivel primario. La conduccién educativa jurisdiccional debe contar con
informacién cuantitativa y cualitativa que le permita conocer y comprender la situa-
cién de la educacion primaria, su evolucién y sus principales problemas. Al tener in-
formacion pertinente y precisa sobre el alcance del fracaso escolar, sus causas y sus
efectos puede comprometerse con el nicleo del programa: la promocién asistida.
En este sentido, la implementacién del programa no exige recursos extraordinarios
de personal técnico ni altos estdndares de equipamiento, pero si una relacion fluida
entre la administracién educativa provincial y las instituciones educativas.

Entre los principales destinatarios y protagonistas se encuentran los equipos directi-
vos y los docentes de las escuelas. El programa les brinda herramientas para mejorar
las practicas de ensefianza y la comprension de los procesos de alfabetizacién con
el objeto de generar mejores aprendizajes de los nifos en condiciones socioeco-
noémicas desfavorecidas. Las escuelas que ingresan al proyecto son identificadas de
acuerdo con su alta proporcién de matricula en situacion de pobreza y sus elevadas
tasas de repitencia y sobreedad, como puede observarse en el gréfico siguiente:

Esas escuelas forman parte de un proceso de trabajo que dura tres afios a lo largo de
los cuales participan de instancias de reflexion y acciones de capacitacion y evalua-
cién, y reciben materiales y asistencia técnica.

Las acciones de Todos Pueden Aprender apuntan a mejorar la ensefanza de la alfabe-
tizacion inicial y el desarrollo de habilidades bésicas de calculo, asi como a fortalecer
las posibilidades de aprendizaje de nifios que ya acumulan situaciones de fracaso o
pueden sufrirlo.
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Buenos Aires, Chaco, Entre Rios, Formosa, Mendoza, Misiones, San Juan
y San Luis, 2007 a 2010. Condiciéon de edad de 17.472 alumnos de tercer
grado de escuelas bajo programa

z

GRAFICO 3

232
1,3%

Precocidad (edad inferior a la tedrica)
Sobreedad simple (edad un afio mayor que la tedrica)

Edad tedrica (edad normal para el grado)

FUENTE: SITIESA, Asociacién Civil Educacién Para todos.

Sobreedad avanzada (edad que supera la tedrica en dos 0 mas afos)

Para aquellos nifios con ritmos diferentes de aprendizaje o que han experimentado fra-
casos previos se contemplan formatos de intensificacion de la ensefanza e instancias
de recuperacion dentro del ambito y el tiempo escolares.

Las familias también son participantes necesarios, por lo cual Todos Pueden Apren-
der se propone brindarles mas y mejor informacién sobre la escolarizacién de sus
hijos, comprometerlos en el sostenimiento de la asistencia de los nifios a la escuela
y estimularlos a alentar sus capacidades y posibilidades de aprender.

En resumen, el programa desarrolla una serie de acciones y provee diversos recursos
a los distintos niveles de los sistemas educativos provinciales para superar el fracaso
escolar. Entre los principales se encuentran:
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e El estimulo del régimen de promocién directa y asistida para promover que
todos los estudiantes, y particularmente los que viven en situacion de pobreza
o de marginacién cultural, finalicen el primer ciclo con una adecuada alfabe-
tizacién inicial y un correcto dominio de las nociones matematicas basicas. La
asistencia significa reforzar e intensificar con propuestas eficaces el trabajo de
los alumnos que se encuentran rezagados respecto de sus companeros.

e El aporte de herramientas pedagdgicas para que los docentes logren mejores
aprendizajes de sus estudiantes. Para esto se dota a los maestros de propuestas
metodoldgicas y secuencias diddcticas de alfabetizacién inicial y matematica.

e Ladiversificacion de las estrategias de gestion de los equipos directivos en rela-
cién con el trabajo colaborativo entre los miembros del plantel del primer ciclo,
la asignacion de docentes a los primeros grados, la optimizacion del tiempo
escolar, la conformacion de los grupos escolares, el seguimiento pedagogico de
los estudiantes y la optimizacién de la relacién con las familias.

e Laevaluacién censal de los estudiantes, dos veces al afio, en Lengua y Matema-
tica, con correcciones a cargo de otros docentes y con informacion detallada
sobre el posicionamiento de cada nifo y grupo.

e La interpretacién de la informacion sobre los rendimientos de los estudiantes y
sus itinerarios escolares, para conocer su evolucién y detectar oportunamente la
necesidad de realizar acciones de refuerzo, compensacién o promocién asistida.

* El incremento y la mejora de la comunicacién con las familias para favorecer
un adecuado apoyo de los adultos a los nifios, su confianza en ellos y la valora-
cién de sus logros. Con este fin se estimulan el intercambio de informacién, el
acompanamiento de la alfabetizacién en el hogar y los compromisos conjuntos
entre escuela y familias.

e El desarrollo de buenas estrategias comunicacionales que colaboren con la desna-
turalizacién del fracaso escolar e instalen el programa con fuerza en la sociedad.

Los distintos niveles de intervencién se ponen en evidencia en las etapas que el pro-
grama propone para su implementacion.

3.2.Las etapas de implementacion del programa

La primera se concibe como una etapa de acuerdos politicos. Comprende andlisis
tedricos y practicos del problema y debates y ajustes de la propuesta en el nivel
provincial, lo cual es fundamental para dar sustentabilidad al programa. Incluye se-
leccionar, sobre la base de informacion estadistica, las escuelas en que este se im-
plementara y efectuar adecuaciones de la normativa que den sostén a la propuesta
dentro de la comunidad educativa, especialmente respecto a la promocion de los
estudiantes de primer ciclo de un grado a otro de un modo que permita compensar
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sus dificultades. Ademas, las autoridades jurisdiccionales deben brindar un apoyo
sostenido designando equipos técnicos y generando la articulacién institucional con
las estructuras del sistema. Por otro lado, la propuesta no requiere mas materiales
que los libros y utiles escolares. En la Argentina esto ha sido cubierto por los progra-
mas nacionales o las acciones gubernamentales de apoyo a las escuelas de menores
recursos. Las acciones de capacitacién han sido apoyadas por UNICEF y el Instituto
Nacional de Formacién Docente, organismo gubernamental que depende del Mi-
nisterio de Educaciéon nacional. Una cuestién que parece constituir una condicién
necesaria para la implementacion del programa es un buen diagnéstico de las nor-
mativas vigentes, para resaltar los aspectos facilitadores o los que puedan obstacu-
lizar el desarrollo del programa, y la capacidad politica para realizarles eventuales
modificaciones o movilizar su cumplimiento. Debe tenerse en cuenta que el uso y la
costumbre llevan a la utilizacién de formas graduadas de promocién que no siempre
exigen las disposiciones. Esta etapa supone establecer acuerdos de trabajo claros,
que posibiliten fijar un plan plurianual de aplicacién gradual y progresiva, designar
agentes clave del sistema educativo que conformen un grupo motivado y motivador
para el trabajo en las escuelas y acordar modalidades de fortalecimiento del equipo
provincial y de definicion de esquemas de acompafnamiento directo a las escuelas.
El programa sugiere designar y capacitar como pilares de este equipo a los siguientes
actores: responsable provincial del programa, especialistas en Lengua y Matematica,
asistente administrativo y gestor de la informacion.

La segunda etapa, de sensibilizacién, se inicia con la captacién, la interpretacion y la
sistematizacion de representaciones sobre la repitencia, datos de los estudiantes, las
secciones, los docentes y los equipos directivos. Luego comprende convocar a direc-
tivos de escuela para presentarles los acuerdos politicos y los indicadores escolares
obtenidos, debatir acerca de las causas de la repeticion, identificar posibilidades y
dificultades de implementacién de la propuesta y acordar adecuaciones. Culmina
con el conocimiento y la adopcién de la metodologia en el nivel de la escuela, con
apoyo de diferentes acciones y materiales.

Esta etapa procura generar conciencia sobre el problema de la repeticion y la sobree-
dad, el modo en que afecta a los nifios y el modo en que la organizacién escolar se
adecua a la aceptacion de la repeticién como mecanismo. Por ejemplo, el Cuadro 1
muestra las opiniones de los docentes sobre esta cuestion y es una informacion que
se presenta para debatir acerca de la naturalizacion y la valoracién de la repitencia.

Si se consideran los acuerdos totales y parciales se puede apreciar que, de los maes-
tros consultados, casi 80% aceptan alguna relacién entre repeticiéon y maduracion;
60% cree que, en alguna medida, repetir ayuda a los nifos a igualar los niveles de
aprendizaje y otro tanto no atribuye un impacto negativo desde el punto de vista so-
cial o emocional al hecho de repetir ya que “aceptan que se les hizo un bien” y que
los compafieros son “comprensivos” con los repetidores. Los datos muestran como,
de manera espontdnea, prima en las escuelas una mirada mas benevolente que pre-
ocupada por el hecho de que los alumnos repitan. Es sabido el efecto retroalimenta-
dor de las condiciones de fracaso que este tipo de visiones conlleva y la necesidad
de que un programa dirigido a su disminucién opere sobre ellas. Por esto, un primer
paso consiste en hacerlas visibles.
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La tercera etapa, de implementacién, se organiza a través de tres lineas de accion:
asistencia técnica, capacitacion y promocion de la participacién; obtencion, siste-
matizacion y uso de informacion, y asesoramiento técnico para la implementacion
y la gestion del programa.

La primera linea de accién se centra en asistir técnicamente a los equipos directivos
durante el desarrollo de las diferentes acciones; en capacitar a los docentes sobre
la alfabetizacion inicial y matemdtica, asi como en los modos de apoyar a los es-
tudiantes con situaciones problemdticas, y en trabajar con las familias y los adultos
“significativos” o responsables de la crianza y el desarrollo de los nifios que, muchas
veces, concurren a las reuniones cuando no pueden hacerlo los padres.

Naturalizacion y valoracién de la repitencia segin 3177 docentes de
escuelas bajo programa, 2007 a 2009

CUADRO 1

Parcialmente
de acuerdo
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Totalmente
de acuerdo
Sin opinion
en desacuerdo

formada
Totalmente

1. Repetir 1° grado es una oportunidad para que
algunos alumnos completen su maduracion. 38,5% | 40,2% | 25% | 88% | 9,9%

2. La decision de hacer repetir 1° grado ya se puede
tomar en el mes de octubre aproximadamente. 14,1% | 31,4% | 6,9% | 13,5% | 34,1%

3. Alalarga los niflos que repiten aceptan
que repetir les hizo un bien. 25,7% | 333% [ 17,1% | 12,0% | 11,9%

4. Los compaferos no repitentes son
comprensivos con los alumnos repitentes. 25,2% | 38,8% | 9,3% 15,8% | 10,9%

5. Hacer repetir el grado da resultado porque el que
repite llega al nivel de sus companeros no repetidores. 18,1% | 43,4% | 54% | 17,5% | 15,6%

6. Los alumnos pobres repiten mas, porque sus
capacidades de aprender estan afectadas 10,9% | 25,9% | 3,2% | 20,5% | 39,6%
por la pobreza.

7. Muchos niios repiten el ano porque la propuesta
de ensenanza de la escuela no es apropiada para ellos. 97% | 24,9% | 58% | 20,2% | 39,4%

8. Cuando los chicos repiten 1° grado es mejor que hagan
las mismas actividades de aula y para el hogar que sus 24,2% | 342% | 6,1% | 17,4% | 18,1%
companeros de clase que no han repetido.

9. Los chicos deben repetir 1° grado si no
alcanzan a leer y escribir una oracién sencilla. 259% | 26,3% | 55% | 17,5% | 24,8%

10. Los chicos que repiten suelen ser los que tienen
dificultades de aprendizaje. 33,5% | 41,2% | 24% | 150% | 7.8%

11. Una de las mejores medidas que puede tomarse
con un alumno que tiene dificultades de 56% | 252% | 53% | 23,4% | 40,5%
aprendizaje, es hacerlo repetir.

FUENTE: Indagacién de Oportunidades Educativas en la Escuela Primaria, Asociacion Civil Educacién para Todos.
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La segunda linea se dirige obtener datos a través de instrumentos de indagacién y
evaluacién y a sistematizarlos para monitorear el desarrollo del programa tanto en el
nivel de la escuela como en el de las secciones y cada uno de los estudiantes que las
componen, para identificar trayectorias escolares, logros educativos y necesidades
de apoyo especificas; asimismo, se centra en promover el uso de esta informacion
sistemdtica por parte de los equipos directivos y los docentes para favorecer la toma
de decisiones fundamentadas.

La informacion sobre la escuela y las caracteristicas y percepciones de sus docentes
y directivos se recaba a través de diferentes tipos de cuestionarios. Por su parte, la
informacion referida a los saberes de los estudiantes se obtiene a través de la apli-
cacion de dos pruebas censales por afio, de Lengua para primer grado, y Lengua y
Matematica para segundo y tercer grados®.

La evaluacién es considerada la fuente de informacién que permite tomar decisiones
de intervencién para mejorar los aprendizajes. De alli que, para detectar progresos
y dificultades, se tomen dos pruebas equiparables en cada grado, una al inicio de la
intervencion y otra al final, y que se analicen los resultados junto con los directores
y los docentes de cada escuela participante. Adicionalmente, la evaluacién inicial
permite aproximarse al nivel de logro de los alumnos en cada una de las competen-
cias evaluadas y ajustar la intervencion posterior, elaborando secuencias de trabajo
especificas de acuerdo con los resultados observados.

Cada escuela recibe un informe correspondiente a sus resultados y sus directores
y docentes son apoyados para interpretarlos adecuadamente, mediante ejemplos y
preguntas tendientes a que se establezcan relaciones y a que se planteen descripcio-
nes sistematicas, posibles explicaciones y lineas de accion.

En suma, esta modalidad de evaluacién sistematica pretende que los actores se re-
planteen el estilo de gestion y en las metodologias de ensefianza basandose en infor-
macién; al mismo tiempo, marca otra diferencia clave entre la promocién automati-
cay la promocién asistida: el programa no promueve el facilismo, sino la facilitacion
fundamentada y responsable de la continuidad de los alumnos en el primer ciclo.

La tercera de las lineas de accion de la etapa de implementacion estd destinada al
equipo provincial. Se ejecuta a lo largo de todo el proceso de implementacion del
programa y tiene como objetivo capacitar a los especialistas de Lengua y Matematica

47 Las pruebas evaltan competencias. En Lengua, se denominan “alfabética”, “lectora” y “escrita”. Se consideran indicadores de
la competencia alfabética la clasificacion de palabras cortas y largas, que empiezan y terminan igual y que tienen una letra
intermedia igual; la complecién de palabras y el cambio de letras para formar otras palabras. Son indicadores de la competen-
cia lectora el reconocimiento de informacién puntual dada en un texto conocido o nuevo y la reorganizacién o integracion
de datos diseminados en un texto conocido o nuevo. Los indicadores de la competencia escrita son la copia completa de un
texto dado, la produccion de escrituras de rutina (como el nombre propio) y la de repuestas pertinentes y la produccién de un
texto cuyas caracteristicas han sido ensefiadas. En Matemadtica, las competencias evaluadas se denominan “numérica”, “de
la comunicacién” y “de la comprensién” (denominaciones que corresponden al periodo 2004-2006, posteriormente, fueron
modificadas). Son indicadores de la competencia numérica ejecutar procedimientos algoritmicos, utilizar en una situacion
dada procedimientos analogos a los utilizados en otra y seleccionar entre varios procedimientos el adecuado para resolver una
situacién. Los indicadores de la competencia de la comunicacion son la expresion del pensamiento mediante el lenguaje verbal,
grafico o simbélico matematico y los que corresponden a la competencia de la comprensién, el reconocimiento de conceptos
matemadticos, la interpretacion de la informacion, la identificacién de las operaciones matematicas que deben realizarse y el
andlisis de los procedimientos heuristicos y algoritmicos.
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que integran el equipo provincial, a los responsables de la aplicacién y la correccién
de los instrumentos de indagacion y evaluacién, asi como a los encargados de la
carga de los datos. Comprende ademas la realizacién de instancias de revision de
los logros, las dificultades y los datos recabados en el conjunto de las escuelas, a fin
de definir y redefinir acciones necesarias.

4. UN PROGRAMA EN DESARROLLO

Hasta aqui se han presentado los rasgos generales del programa, que basa su inter-
vencion en un conjunto de dispositivos que promueven la exploracién y el andlisis
de las situaciones particulares y del conjunto, la capacitacién, la apropiacién de
estrategias y herramientas diddcticas para las areas seleccionadas y el uso de un
sistema de evaluacion y monitoreo. Sin embargo, estas son las caracteristicas que
adoptd a través de un proceso que abarcé tres periodos: un periodo de exploracion,
otro de extension y el dltimo, de asentamiento y expansion.

4.1.El periodo de exploracion

En 2003 el programa Todos Pueden Aprender ejecutd una fase “exploratoria” en 18
escuelas de Chaco, Jujuy, Misiones y Tucuman. Las escuelas fueron elegidas porque
presentaban buenos resultados educativos pese a encontrarse en zonas caracteriza-
das por condiciones socioeconémicas desfavorables. El programa trat6 de analizar
las particularidades de esas escuelas y proponer a partir de ello un marco que encua-
drara el problema de la repeticién y ayudara a los diferentes actores intervinientes
a situar las variables que confluyen en él (Kit y cols., 2004a y 2004b)*. Algunas de
las preguntas que se plantearon durante ese periodo para promover la reflexion y la
indagacién fueron las siguientes:

*  QUué criterios se ponen en juego para promover o no a los alumnos.

*  En qué momento del aio los maestros predicen que un estudiante “va a repetir”.

*  Quién toma la decisién de hacer repetir de grado.

e Como se organizan las secciones de primer grado y por qué.

*  Qué sienten los estudiantes que repiten, abandonan y cursan una y otra vez el
mismo grado.

e Por qué tienen que repetir.

e Como se justifica ante ellos la repeticion.

48  Los resultados de estas tareas estan reflejados en dos documentos de trabajo para profundizar el debate y la reflexion: Conceptos
para seguir trabajando y Testimonios para conocer, entender y actuar, elaborados conjuntamente por la Asociacién Educacion
para Todos, UNICEF Argentina y personal de los ministerios provinciales.
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e Cémo se comprueba que la decision de hacer repetir el grado fue acertada.
e Cbémo se motiva a los estudiantes que repiten para seguir aprendiendo.
*  Qué se les ofrece y se les demanda.

e Sien estudiantes repetidores, padres, docentes, directores y la sociedad en ge-
neral existen sentimientos de resignacion respecto de una educacién que per-
mita alcanzar mejores niveles educativos.

* A quién o qué se adjudica el problema de la repeticion.

Esa exploracién sobre las practicas escolares mostré ciertos comportamientos y con-
cepciones sobre los que se requeria trabajar. Entre ellos cabe destacar:

e Ladecision de repetir se justificaba muchas veces en “no saben leer y escribir”,
pero cuando se preguntaba qué significa “leer y escribir “las respuestas eran
muy variables y los indicadores ofrecidos superaban expectativas de logro esta-
blecidas en documentos curriculares.

*  Muchos docentes tenian certezas acerca de los alumnos que no promoverian ape-
nas pasada la mitad del afio y disminuian su esfuerzo y su atencién para con ellos.

e La decisién de repetir era comunicada a la direccién en general cuando ya ha-
bia sido tomada y solo a efectos administrativos.

e En muchas escuelas no se daban clases en el periodo de recuperacién (mes de
febrero).

Una certeza asentada en ese periodo, y mantenida hasta ahora, es que la mejora
escolar no puede provenir solamente de la utilizacion de un dispositivo: es necesa-
rio, simultdneamente, apuntar a esclarecer las dimensiones del problema, ayudar a
establecer un estado de situacién, promover la expansion de las perspectivas sobre
el tema (usualmente discretas y limitadas) y mejorar la disponibilidad de elementos
para la reflexion. De alli que, en el marco del programa, se haya procurado ofrecer
asistencia pedagoégica adecuada mediante dispositivos especificos y la produccién y
el uso local de conocimientos. Por eso, y desde ese entonces, una preocupacién per-
manente fue desarrollar materiales que conjugaran el tratamiento y el analisis de los
problemas con propuestas alternativas de resolucion. En esa primera etapa se trabajé
sobre las caracterizaciones de los estudiantes mas pobres; los rasgos de las escuelas
que obtienen buenos logros en contextos de pobreza; la adjudicacién de responsa-
bilidades sobre la repeticién escolar; las alternativas para superar la tensién entre
educacion y pobreza; los efectos negativos de la repeticion sobre el aprendizaje y las
habilidades de los nifios, y el desarrollo de lineamientos organizativos, instituciona-
les y pedagdgicos para fundamentar un proyecto de disminucién de la repitencia.

Mediante este trabajo se procuraba generar documentos dirigidos a las escuelas que
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aportaran informacion académica de modo accesible, notas que contextualizaran
los temas para el lector local, asi como remisiones a testimonios de diferentes acto-
res. Este conjunto se organizo en torno a cinco “Bloques conceptuales” (Kit y cols.,
2004a) que sintetizaron las ideas basicas que articulan el proyecto:

1"

“Educacion de calidad para todos: una premisa para que ‘tod@s puedan aprender’”.

e “Las ‘escuelas que trabajan bien’ crean condiciones para que se concrete que

’n

‘tod@s puedan aprender’”.

*  “La necesidad de superar la repitencia y el abandono en la Educaciéon General

rn

Bésica logrando que ‘tod@s puedan aprender’”.
e “Actuar pedagbgicamente para que ‘tod@s puedan aprender’”.

*  “Todos en la escuela para que ‘tod@s puedan aprender’”.

4.2 .El periodo de asentamiento

La fase inicial o piloto permitié ajustar la indagacién y la intervencion y ampliar
la cobertura de escuelas en las cuatro provincias —Chaco, Jujuy, Misiones y Tucu-
man— que participaron también en la primera etapa de implementacién extensa del
programa: 2004-2006. En ese periodo el proyecto abarcé 127 escuelas.

El primer paso permitié contar con el apoyo de las autoridades provinciales para im-
plementar el programa y ajustar las normativas que hicieran hacer viable la promo-
cion asistida. Ademas se identificaron los recursos humanos y materiales necesarios
y se estableci6 la agenda de acciones. Las escuelas en las que se trabajaria fueron
seleccionadas por los ministerios de educacién provinciales de acuerdo con datos
sobre repeticién y sobreedad*. Se conformé el equipo de implementacion en cada
provincia, se efectuaron reuniones y capacitaciones de equipos directivos y docentes
y se realizo la aplicacion de pruebas diagndsticas en las cuatro provincias: de Lengua
en primer grado, durante 2004, 2005 y 2006; en segundo grado en los afios 2005 y
2006 y en tercer grado en 2006; de Matematica en segundo grado durante 2005 y
2006 y en tercero también en 2006.

Como se ve, la cobertura del programa fue progresiva. Incluso se sugirié que los
docentes mantuvieran los grupos iniciales para facilitar la implementacion, lo que se
logré en la mayoria de los que participaron los tres afos de duracién del programa.
Segun la capacitacién recibida y las horas catedra de implementacion del programa,
los docentes participantes pueden clasificarse en tres grupos: a) los que participaron
un afno (55,7%) con 24 horas de capacitacién y 60 de implementacién en aula; b)

49  Los datos fueron tomados por la asociacién Educacién para Todos de los informes surgidos del Relevamiento Anual de Matricula
y Cargos efectuado por la Direccién Nacional de Informacién y Evaluacién de la Calidad Educativa.
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los que lo hicieron dos afos consecutivos (29,9%) con 48 horas de capacitacién y
120 de implementacion y c) los que participaron a lo largo de los tres anos (14,3%),
recibieron 72 horas de capacitacion y tuvieron a cargo 180 horas de implementacion
en el aula.

Los resultados de las evaluaciones iniciales fueron sometidos a analisis y, después de
la planificacién y la ejecucién de las acciones de directivos y docentes, se aplicaron
pruebas finales con el objetivo de contrastar resultados.

4.3.El periodo de expansion

En esta etapa del programa, que puede situarse a partir de 2007, se afinaron los sis-
temas de indagacion de la situacién de las escuelas mediante instrumentos objetivos
de recoleccion de informacién. La escuela, los equipos directivos, los docentes, los
estudiantes y los padres o madres fueron considerados un componente del universo
que debia analizarse e incluirse en la intervenciéon mediante estrategias especificas.
Estas unidades se determinaron con el propésito de alcanzar y ofrecer una mirada in-
tegral e integrada sobre las oportunidades educativas en el primer ciclo de la escuela
primaria. Ademas, a partir de los resultados de la intervencion se perfeccionaron y
se ofrecieron una serie de insumos para comunicar los resultados a cada escuela, asi
como un conjunto de propuestas de gestion y pedagdgicas cuyo proposito es dismi-
nuir el fracaso escolar en el nivel primario, a las cuales nos referimos mas en detalle
en el apartado 5.

En esta fase se expande el proyecto, en distintas escalas a otras provincias del pais:
Formosa (2006 y continta), Entre Rios (2009 y continda), San Juan (2007 y continda),
escuelas rurales de Santa Fe (2007) y Mendoza (2008 y continda). Estas acciones
contaron con el apoyo de UNICEF, que cedi6 los médulos para docentes; con finan-
ciamiento del Instituto Nacional de Formacién Docente y de los gobiernos provin-
ciales, en el caso de Formosa y de Santa Fe.

5. DISPOSITIVOSY ESTRATEGIAS PARA EFECTIVIZAR LA
PROMOCION ASISTIDA

En el marco del programa Todos Pueden Aprender, la promocién asistida en el pri-
mer ciclo de la escuela primaria se plante6 como una metodologia de intervencion
escolar que incide en las practicas de ensefanza y las de evaluacién, asi como en
los criterios de gestion institucional, para ofrecer mds y mejores oportunidades de
aprender a todos los estudiantes. La promocién directa fue una herramienta cuyo
uso se estimuld y, en algunos casos, se habilité mediante la ratificacién de norma-
tiva vigente basada en el concepto de ciclo, pero no constituyé de ningin modo el
instrumento clave del programa, sino un complemento necesario para la coherencia
de la propuesta. El objetivo es lograr que todos los nifios puedan transitar el primer
ciclo de la escuela primaria con oportunidades de aprendizaje de alfabetizacién ini-
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cial y nociones basicas de matemdtica que les permitan concluir el ciclo en tiempo
y forma, es decir, sin fracasos.

Son metas de la promocién asistida el incremento de la cantidad de alumnos que
dominan los contenidos previstos por los planes de estudio provinciales de Lengua
y Matemadtica; el establecimiento de mecanismos institucionales que reemplacen
la decision de hacer repetir el primer grado por acciones de apoyo adicional a los
alumnos con menores logros y la disminucién de la sobreedad en el primer ciclo
mediante la diversificacion de las modalidades de ensenanza y gestion.

Esta tarea se realiza a lo largo de tres afios consecutivos y se apoya en tres ejes prin-
cipales: 1) implementar un régimen de promocién que dé tiempo al desarrollo de las
habilidades de alfabetizacion inicial y de matematica previstas para el primer ciclo
del nivel primario; 2) obtener e interpretar informacion sobre los itinerarios escolares
y los factores asociados a ellos para disefar estrategias fundamentadas y 3) fortalecer
las herramientas pedagdgicas de los docentes, las estrategias de gestion de los direc-
tores y la comunicacion con las familias y las instituciones sociales.

En el préximo apartado se hara referencia a la obtencion, la interpretacién y el uso
de informacién en las escuelas del programa y en los siguientes, a las propuestas
para favorecer la gestion escolar y la actualizaciéon didactica.

5.1.Conocer para comprender y para actuar

Desde su inicio, el programa Todos Pueden Aprender asumié que proponer bue-
nos dispositivos normativos, de gestion o didacticos no era suficiente para reducir
el fracaso escolar; se necesitaba ademds desarrollar un conjunto de disposiciones
para la accién en las organizaciones y en las personas involucradas. Para eso, debia
disponerse de un conocimiento compartido sobre la situacién del fracaso, sobre los
factores influyentes en él y sobre las posibilidades de modificarlo mediante una ac-
cién consciente y conjunta. Por esta razon se indago y sistematizé informacion que
permitiera conocer las caracteristicas, los saberes y las opiniones que las institucio-
nes educativas y sus actores han construido sobre el problema del fracaso y de la re-
pitencia y el modo en que influye sobre las oportunidades educativas en los primeros
anos de la escuela primaria. De esa manera, se esperaba brindar a los equipos de las
escuelas participantes insumos para impulsar procesos de mejora.

Se definieron tres dimensiones principales que deberian ser objeto de estudio, sis-
tematizacion y reflexion: las caracteristicas, las opiniones y los saberes. A continua-
cién se describe brevemente cada una.

Las caracteristicas son las propias de las escuelas, de los directivos, los docentes y
los alumnos. Se sistematizan los datos de matricula, abandono y sobreedad a partir
de los archivos de las escuelas y datos proporcionados por el equipo directivo. A
través de registros del total de los grados y las secciones de primer afio a tercero, se
especifica la matricula por grado, su edad, su sexo, su condicién en relacién con la
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repeticion y la cantidad de inasistencias. Ademds, mediante cuestionarios anénimos
auto-administrados se indaga la situacion del personal directivo y docente: cantidad,
edad, sexo, antigliedad y condicién de revista y, en el caso de los docentes, grado en
el que se prefiere ensefar.

Es bien sabido el papel que las autopercepciones y las creencias personales juegan
en la toma de decisiones personales e institucionales. Por eso, se adjudicé importan-
cia a la indagacién y puesta en debate de las opiniones de alumnos, padres, docentes
y directivos acerca de las oportunidades educativas. Cada grupo en particular fue
indagado mediante instrumentos especificos para sistematizar sus opiniones.

Se realizaron encuestas anénimas a los directivos sobre los criterios utilizados para
conformar las secciones de primer grado y detectar si entraba en juego la constitu-
cién de secciones homogéneas para que “los alumnos con dificultades no retrasen
al resto”. Esta estrategia de “concentracién de problemas” suele provocar efectos
desfavorables en las posibilidades de aprendizaje. Mediante cuestionarios anénimos
y auto-administrados también se buscé conocer cémo valoran los docentes la repeti-
cién y cuales son sus expectativas sobre el logro de los estudiantes repetidores.

Un conjunto de actividades se dirigié a conocer las opiniones de los estudiantes de
tercer grado sobre sus logros en alfabetizacién. Una de ellas consistié en proponer la
redaccion de textos con la consigna: “Cuento lo que me pasé cuando empecé a leer
y a escribir”. El propésito era establecer relaciones entre opiniones y condiciones
de sobreedad, repeticion y ausentismo. Por otro lado, se examinaron, por medio de
reportajes y formularios, las percepciones acerca del fracaso escolar de alumnos con
sobreedad.

Por dltimo, los padres y las madres participaron de un espacio de expresién que,
mediante un trabajo con afiches, fotografias y preguntas, trataba de conocer su per-
cepcion sobre la experiencia escolar de sus hijos.

Hasta aqui puede decirse que la indagacién se organizd proponiendo, primero, el
conocimiento de la informacién de base, las caracteristicas, y luego el conjunto de
percepciones y creencias, las opiniones, que ofrecen en buena medida el fundamen-
to motivacional para actuar en un sentido u otro. La tercera dimensién consistia en
estudiar los conocimientos especificos que conforman la base para poder actuar, lo
que se denomind los saberes, tanto los de directivos y docentes sobre formas y estra-
tegias de ensefanza, como los de los alumnos sobre algunos contenidos basicos.

Se aplicaron cuestionarios anénimos auto-administrados a directivos y docentes para
averiguar sus consideraciones sobre las formas de ensefanza adecuadas en la alfabetiza-
cion lingtiistica y matematica en el primer ciclo. Estos cuestionarios solicitaban indicar
“verdadero” o “falso” ante afirmaciones como: “En tercer grado, los alumnos deben ter-
minar una redaccion en una hora de clase” o “Los maestros de nivel inicial tienen que
ensenar el abecedario”. En el caso de los alumnos, la informacién sobre sus saberes se
obtuvo, como se ha dicho, a través de la aplicacion de pruebas iniciales o diagndsticas
de Lengua en primero, segundo y tercer grados, y de Matematica en segundo y tercer
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grados. Se parte del supuesto de que el analisis de los logros en las pruebas diagndsticas,
conjuntamente con el de las caracteristicas y las opiniones, permite implementar accio-
nes de apoyo de los aprendizajes de los estudiantes que evidencian bajos logros, sobree-
dad, baja autoestima académica y otros factores que podrian conducir al fracaso escolar.
Para verificar el éxito de las acciones de apoyo, se aplican también pruebas finales, segtin
se ha visto en el apartado 3.2. Las pruebas forman parte de un sistema de evaluacion
permanente que permite monitorear y replantear las estrategias de ensefanza y ofrecer
evidencia sobre el efectivo avance en los aprendizajes.

Para abordar las dimensiones clave de las unidades de andlisis se elaboraron 18
instrumentos (el lector interesado puede ver un cuadro que los compendia al final
del capitulo). También se produjeron materiales especificos para ordenar y pautar las
condiciones de recoleccién y aplicacién®.

La aplicacién de los instrumentos generd informacién que fue sistematizada en infor-
mes>' destinados a estimular el andlisis y la discusion por parte de los directores y los
docentes de cada escuela participante. Estos informes ofrecian datos y planteaban
preguntas sobre un extenso conjunto de situaciones, problemas y preocupaciones
asociados a los fendmenos del fracaso y la repitencia escolar. Por ejemplo, en rela-
cién con la trayectoria de los estudiantes:

* la cantidad de alumnos con edad tedrica, sobreedad simple y sobreedad avan-
zada, y el modo en que se consideraba y atendia su situacion.

e El seguimiento interanual de la matricula estudiantil de primer ciclo, segin la
condicion de edad, y la identificacion de diferencias o regularidades entre afos,
asi como de las posibles razones de estas.

* Los promedios de inasistencias de los estudiantes de primer ciclo en el periodo
marzo-mayo, segln condicién de edad y sexo, la identificacion de ausentismos
normales y preocupantes, y las causas de estos Gltimos.

Otros presentaban informacién sobre los niveles de dominio de competencias basi-
cas y la asociacién con factores relacionados con la ensenanza y el aprendizaje. Por
ejemplo:

e Los conocimientos de los alumnos de primer ciclo en Lengua y en Matematica
por competencia y condicion de edad, las posibles asociaciones entre estos
aspectos y los logros alcanzados y la identificacion de ndcleos que requirieran
mas urgentemente acciones de ensefanza.

50 El Programa ofrece una Guia técnica para la aplicacién de instrumentos, que brinda instrucciones detalladas sobre la correcta
implementacién de cada uno de los instrumentos de indagacién. Este manual presenta una explicacion de qué y para qué se
indaga, con el fin de brindar un marco general que permita comprender los propésitos; ordena la secuencia temporal en que
deben ser realizadas las diferentes tareas previas y la aplicacién misma de los distintos instrumentos y presenta una descripcion
técnica de cada uno de los instrumentos de recoleccién y aplicacion y las indicaciones precisas para su correcta utilizacion,
carga y guarda.
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e Los conocimientos de los alumnos de los grados mencionados en las areas men-
cionadas, por tipo de seccién y turno, y la condicion de revista y antigliedad
del docente a cargo; la identificacion de semejanzas y diferencias, y las posibles
asociaciones entre estos aspectos y los logros alcanzados.

Sobre la base de estas informaciones se trataba de ayudar a establecer en qué me-
dida la escuela atendia o debia atender situaciones problematicas. Esta reflexion se
motivaba mediante preguntas especificas como: “Entre los casos que aparecen en la
némina, ;hay algunos a los que usted ya habia prestado especial atencién? ;Cuales?
;De qué manera?”.

También se sistematizaron informes sobre las percepciones y creencias de docentes
y padres acerca de la repeticion. Estos tenian el propésito de ofrecer una razonable
oportunidad de discutir y revisar creencias que, en la mayoria de los casos, se re-
velan como predictoras de la influencia que las escuelas pueden tener en la mejora
de los indicadores de fracaso y la disminucién de sus consecuencias. Entre ellos se
contaban:

e Las opiniones de los padres y las madres sobre la escuela, la frecuencia con la
que se presentaban y las razones de ambos aspectos.

e La percepcion de los docentes sobre las opiniones de los padres frente a la
repeticion de sus hijos, las respuestas que dan los docentes a los padres y las
posibles diferencias de posicién expresadas.

Por dltimo se ordend la informacién referente a las capacidades y disposiciones de
directivos y maestros para iniciar acciones de mejora.

e La cantidad de docentes y directivos de la escuela que muestra tener saberes
actualizados sobre didactica de la Lengua, de la Matematica y de la Organiza-
cién escolar, la relacién entre actualizacion y saberes de los estudiantes, por un
lado, y antigliedad docente, por otro, y la posibilidad de organizar intercambios
en funcion de diferencias.

e Las caracteristicas del personal docente en cuanto a antigiedad, situacién de re-
vista y nivel de satisfaccién por ejercer en el grado en que ejerce, y los criterios
con que se designan los maestros de primer ciclo y se ofrecen oportunidades de
intercambio de experiencias en funcién de las diferencias.

Para acopiar la informacion el programa generé el Sistema de Informacién de los
Itinerarios Escolares Asistidos (SITIESA). Mediante este sistema de informacion se
procurd:

e Informar los itinerarios escolares de los alumnos segln diferentes niveles de
agregacion como insumo para planificar acciones que protejan la calidad y la
continuidad de dichos itinerarios.
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*  Monitorear el desarrollo del programa y sus avances, para identificar logros y
dificultades, orientar las intervenciones generales y evaluar el desempeno.

*  Proveer a los equipos de trabajo insumos que permitan poner a prueba hipétesis
y discursos naturalizados en el sistema educativo.

e Presentar datos de forma accesible para diferentes actores: los equipos técnicos
de los ministerios, los directores de las escuelas y el equipo técnico de la Aso-
ciacion Civil Educacién para todos, responsable del programa, entre otros.

En suma, un propésito del programa es que las autoridades politicas provinciales, los
supervisores, los equipos técnicos y los agentes de las escuelas cuenten con informa-
cién correspondiente a sus propios resultados en cada una de las dimensiones elegi-
das: caracterizacion, saberes y opiniones, y en relacién con las distintas unidades de
andlisis: escuela, directores, docentes, alumnos y padres de familia. Este proceso de
produccién, andlisis y devolucién de informacién cumple una doble funcién. Prime-
ro, estimular a los docentes y directores para que reflexionen sobre la situacién de
la institucion. Segundo, y muy particularmente, capacitar a los equipos directivos y
a las escuelas en la produccién, la interpretacion y el uso de informacién relevante,
incluyendo datos estadisticos simples.

Las formas de trabajo descriptas también constituyen insumos valiosos que ubican
la evaluacién de los aprendizajes no solo como mecanismo de control, sino funda-
mentalmente como instancia de recoleccién de informacién para tomar decisiones
fundamentadas que apunten a la mejora. A partir de la informacion obtenida en una
indagacion como la propuesta, se abre la posibilidad de generar estrategias fundamen-
tadas para garantizar a todos los estudiantes mas oportunidades de aprender. Ademas,
la creacion de bases de datos con informacion nominal de los itinerarios escolares y
el analisis de los resultados en evaluaciones del aprendizaje’? permiten realizar un
seguimiento individual de los alumnos promovidos de manera asistida que asegure las
oportunidades de intensificar la ensefanza en cada uno de los grados.

En algunos casos se involucro en las tareas de indagacién a los institutos de forma-
cion docente locales, para lo cual se conté con el apoyo del Instituto Nacional de
Formacion Docente. Los alumnos de institutos de formacién docente aplicaron los
instrumentos de la indagacion y cargaron los datos recogidos bajo la supervision de
sus profesores. Esto dio lugar a observaciones y analisis de datos en las diferentes
asignaturas del profesorado y a la ampliacion de las perspectivas sobre las escuelas
en las que las deberan trabajar.

51 Puede consultarse el Informe resumen: caracterizacién, saberes, opiniones (2007), que comprende 22 reportes especificos.
Ademas se realizé un trabajo desagregado en relacién con el diagnéstico de Lengua en primer grado; incluye: a) los resulta-
dos totales de los alumnos del grado en el area segln condicién de edad y en forma de porcentajes de respuestas correctas,
parcialmente correctas e incorrectas; la cantidad de alumnos del grado y el promedio de inasistencias en el mes anterior a la
evaluacion; b) las respuestas item por item en cada seccion del grado, clasificadas como correctas, parcialmente correctas e
incorrectas; la asociacién con la condicion de edad de los estudiantes y la comparacion entre los datos de las secciones; c) el
nivel de logro alcanzado por cada estudiante de cada seccién en cada competencia evaluada segtin edad, condicién de repi-
tencia y cantidad de inasistencias en el mes anterior a la evaluacién; d) la lista de los alumnos que requieren atencién especial
por su condicién de edad, la cantidad de inasistencias y los logros alcanzados. Como en el primer modelo descrito, los reportes
incluyen preguntas para promover la interpretacion sistemdtica de los resultados y la bisqueda de posibles explicaciones. Ver
Datos de la evaluacion inicial de primer grado (2008).
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5.2.Mejorar la gestion institucional

Las propuestas de la linea de accién referida a la organizacion institucional del ciclo
se dirigieron a los equipos directivos. El objetivo central era favorecer una orga-
nizacion institucional que garantizara condiciones para que los alumnos pudieran
aprender lo necesario en tiempo y forma durante el primer ciclo de su escolaridad.
Para ello, se otorgd prioridad a la organizacién del ciclo. En este sentido, resulta
fundamental establecer acuerdos institucionales y garantizar un trabajo coordinado
entre el director y los maestros del ciclo para dotar de coherencia y continuidad a la
propuesta pedagdgica entre un ano y otro, tanto en lo que concierne a las estrategias
didacticas como a las pautas de evaluacién y promocion.

Desde este punto de vista, es esencial que se respeten diversos ritmos de aprendi-
zaje sin interrumpir los procesos con medidas poco efectivas como la repeticion.
Ademas, es necesario considerar que esta etapa de la nifiez demanda estrategias
docentes sobre las que no siempre se reflexiona suficientemente: los nifos de pri-
mer ciclo deben sentirse apoyados, acompanados y valorados por sus maestros. El
ingreso en el primer ciclo es la primera experiencia escolar en la que se juegan sa-
beres evaluados por el sistema educativo y esto impone una gran presién a muchos
estudiantes. Si en esta primera experiencia se registran frustraciones y fracasos, las
huellas seran dificiles de superar a posteriori. Medidas como hacer repetir un grado
en estos primeros afios desaniman el esfuerzo familiar de la asistencia cotidiana y
la valoracién de los padres respectos de las posibilidades de sus hijos. Construir la
identidad del ciclo requiere revisar estas ideas, hacerlas propias y ofrecer institucio-
nalmente oportunidades efectivas de aprendizaje, concibiendo el trabajo de cada
afo como parte de un proceso continuo de construccion de las metas finales de un
tramo de la escolaridad.

En suma, se procuré generar condiciones para apoyar al director o el equipo directi-
vo en la implementacién del programa en el primer ciclo, con gradualidad, coheren-
cia y convergencia de los esfuerzos y con el fin de generar espacios que respalden
su esfuerzo personal y profesional en el ejercicio de su rol, animando y motivando
su quehacer. Para esa tarea se promovio la reflexion sobre la informacion generada
por la indagaciéon mediante distintas modalidades: encuentros presenciales del gru-
po total de directores o de directores por nicleos de escuela, visitas a las escuelas,
actividades de lectura y reflexién personal. Se trataba, de manera sistematica, de
desarrollar una asistencia técnica particular con los siguientes objetivos:

e Crear un espacio de reflexién y apoyo reciproco entre colegas directores, para
la motivacion y el estimulo del ejercicio su rol institucional y la construccién y
mejora del estilo personal de conduccién.

e Desarrollar en profundidad, conceptual y metodolégicamente, algunos temas
de la gestion del proyecto, como puntos de partida propicios para otras defini-
ciones institucionales.
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e Recuperar y fortalecer el ejercicio de las responsabilidades especificas de los di-
rectivos respecto de las tareas didacticas, dimensién relegada en muchos casos.

El primer objetivo se expresé en distintas acciones. Una de ella consistia en debatir
con el grupo si la repitencia se considera provechosa, inevitable, un mal necesa-
rio, una muestra del déficit de las practicas alfabetizadoras y por qué, entre otros
aspectos. Otra, en capacitar para identificar situaciones problematicas y definir el
grupo objetivo, superando afirmaciones del tipo “Todos los nifos se duermen, estan
desnutridos y abandonados”, que no permiten recortar a la poblacién con la que se
trabajard. Ademas, se debati6 con los directores cémo la escuela puede demandar a
quién corresponda de modo més eficiente si se consideran y documentan indicado-
res de situaciones problematicas relacionados con la salud, la violencia familiar o el
trabajo infantil.

El segundo objetivo se tradujo en asistir a los directores respecto de los motivos del
fracaso escolar, los fundamentos teéricos y metodolégicos del programa, la impor-
tancia del trabajo colaborativo entre los miembros del equipo de ciclo, la asignacion
de los docentes a los grados y la capacitacion del personal no responsable del aula
(bibliotecarios, maestros auxiliares, miembros del gabinete) para realizar funciones
de apoyo. Por ejemplo, explicitar los criterios con los que se resuelven la asignacion
de personal a los grados y la conformacién de las secciones permite comenzar a
entender que esas cuestiones son parte del trabajo pedagégico y no meros asuntos
administrativos. Contemplar alternativas como mantener a un mismo docente para
que acompaiie a los estudiantes durante primer y segundo grados o especializarlo en
el mismo grado durante un tiempo prolongado suponen considerar cuestiones como
el apoyo y el seguimiento del traspaso de informacién. Asimismo, se estimulé que
el director acompanara a los docentes en el proceso de construccion de acuerdos,
mediara en las situaciones de conflicto, formalizara los consensos y actuara como
referente externo.

El tercer objetivo apunté a aumentar y sostener el seguimiento pedagogico de las sec-
ciones, mediante un dispositivo especifico de asistencia técnica y capacitacion que
propicie la adopcién de practicas docentes coherentes y consistentes, que estimule
la ensenanza intensificada y diversificada de los alumnos que lo requieren y que
utilice la evaluacién junto con los docentes para tomar decisiones fundamentadas.
También se centré en como sensibilizar a los docentes respecto de la necesidad de
hacer de la relacién familia-escuela algo grato y provechoso para ambas partes a
través de la colaboracién con adultos significativos antes de las situaciones de crisis,
cuando el encuentro se realiza en torno del reconocimiento de logros y experiencias
positivas. Esto supone, para el director, capacitar a los docentes para que lleven ade-
lante reuniones y reflexionar con ellos acerca del “clima” de dichas reuniones vy el
uso de técnicas que promuevan la participacién; sobre como presentar sencillamen-
te el proyecto a los adultos significativos, en especial la promocién asistida, y cémo
concientizar sobre los rasgos afectivos mas significativos del desarrollo de los nifos
y su rol en este plano.
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5.3.Mejorar la ensefanza para dar continuidad a los aprendizajes

Esta linea de intervencion se dirigié a establecer bases para sensibilizar a los docen-
tes respecto del fracaso escolar y generar un trabajo que compense las dificultades
y permita la promocion de los estudiantes de primer ciclo de un grado a otro. Esto
exigio establecer un dispositivo de capacitacion gradual de los docentes de primero,
segundo y tercer grados, respectivamente, en las dreas de Lengua y Matematica. Este
dispositivo incluyé la aplicacién de secuencias modelo de ensefanza, durante al
menos 8 semanas distribuidas en bloques en distintos momentos del ciclo lectivo,
como demostracion y sustento para la planificacién docente.

Se procuraba brindar a los docentes herramientas para hacer mas efectiva su tarea
en Lengua y Matemadtica, dreas criticas para el buen recorrido escolar en el primer
ciclo. En especial, se trabaj6 intensamente en una propuesta metodolégica para la
alfabetizacién inicial y la ensefianza del sistema de numeracion y las operaciones
matematicas®* con el objeto de instalar el uso de secuencias didacticas sistematicas,
organizadas y progresivas, lo que marca una diferencia importante en las oportuni-
dades de aprender.

Esta linea de trabajo se desarrollaba mediante cuatro tipos de actividades: 1) encuen-
tros presenciales de capacitacion, 2) visitas de especialistas para realizar asesora-
miento didactico, 3) estudio y lectura individual e institucional de los materiales con-
ceptuales y metodolégicos entregados a cada docente y 4) evaluaciones censales de
Lengua y Matemdtica en dos momentos del afio para identificar el posicionamiento
de los alumnos en el proceso de aprendizaje. Estas actividades fueron desarrolladas
por equipos de especialistas provinciales que, a su vez, participaron previamente de
un recorrido personal de apropiacién de las propuestas. Como se ha dicho, se esti-
mulé muy especialmente que estos equipos provinieran de los institutos de forma-
cién docente como modo de ubicar la preocupacion por estos aspectos didacticos
en la formacién de base de los maestros.

Con la aplicacién sostenida de estas acciones se procuraba la adopcion de una pers-
pectiva del desarrollo de capacidades guiada por la intervencién coherente y con-
vergente de los docentes del primer ciclo, en reemplazo de perspectivas maduracio-
nistas espontaneas. Las iniciativas tendieron a que los docentes se apropiaran de los
elementos conceptuales de la metodologia para ampliarla y recrearan secuencias
didacticas, a que fundamentaran sus decisiones y sus practicas en el uso de informa-
cién clave y a que implementaran estrategias de evaluacion coherentes y coordina-
das en lugar de apelar a la repeticion como medida educativa.

Hasta aqui se ha descripto el problema al que procura aportar soluciones el progra-
ma Todos Pueden Aprender el fracaso escolar |, su objetivo principal " 'que todos los
niflos completen el primer ciclo en forma oportuna y recibiendo una educacién de

52 Apoyados por la Gufa técnica para el procesamiento y la carga de informacién y la Gufa técnica para la sistematizacion y utilizacion
de la informacion.
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calidad 'y el eje de su metodologia ' la promocion asistida . Se presentaron algunas
de las facetas del fracaso escolar que justifican el enfoque del programa, asi como
los fundamentos de su metodologia en comparacién con la repeticién o con la pro-
mocion directa sin intervencion. Asimismo se han ubicado los diferentes niveles de
intervencion cuya articulacién coherente y sostenida requiere la implementacion
del programa y se han mostrado las estrategias y los dispositivos generados para dar
lugar al desarrollo exitoso de diferentes lineas de accién tendientes a garantizar la
apropiacion de herramientas conceptuales y practicas para combatir la repeticion, la
sobreedad y el abandono. Finalmente, se han mostrado las etapas de desarrollo de
Todos Pueden Aprender, desde las primeras experiencias y sistematizaciones sobre
el fracaso escolar, sus causas y sus efectos, hasta su expansion actual en diferentes
provincias de la Argentina. En el proximo apartado se expondran algunos resultados
que muestra la aplicaciéon del programa.

6. ALGUNOS RESULTADOS ALENTADORES

En 2007 Todos Pueden Aprender publicé en forma impresa y digital, con el finan-
ciamiento de UNICEF, una serie de materiales que, ademas de presentar ntcleos de
la propuesta, ofrecen resultados del periodo que hemos llamado “de asentamiento”
(Farias, Fiol, Kit y Melgar, 2007). Estos resultados han sido ampliamente difundi-
dos y se encuentraban disponibles en linea en el momento de preparar este texto
(http://www.unicef.org/argentina/spanish/resources_8284.htm), por lo que este apar-
tado tomard, principalmente, otro mds reciente centrado en la implementacion del
programa en la provincia de Formosa. La eleccion de este caso se explica porque
corresponde al periodo en el que el conjunto de instrumentos y dispositivos se en-
contraba mas desarrollado y asentado, y en que, a raiz de esta experiencia, se realiz6
un estudio comparativo (Chan y Flores, 2009).

La promocion asistida se inici6 en Formosa durante el segundo semestre de 2006 en
30 escuelas de la capital. Las acciones se focalizaron en el primer grado y abarcaron
al inicio aproximadamente 3400 alumnos*, lo que representaba un 20% de la matri-
cula total de ese grado®. En los tres primeros anos de implementacion del proyecto
estas escuelas mostraron, como se aprecia en el grafico 4, reducciones considerables
en los porcentajes de repitencia y de sobreedad, que en primer grado disminuyeron
de 17,5% en 2006 a 5,1% en 2008.

53 Esta propuesta ha sido desarrollada en la coleccion de médulos Todos Pueden Aprender, cuya publicacién ha realizado UNICEF
en 2007 (Melgar y Zamero, 2007a, 2007b, 2007c; Melgar, Zamero, Lanza y Schey, 2007; Lanza y Schey 2007a, 2007b).

54 A partir de 2007 la cobertura se ampli6 a los grados subsiguientes (primero y segundo en 2007 y el primer ciclo completo en
2008); el trabajo se extendi6é también hacia otras escuelas de la capital y otros departamentos (Asociacién Civil Educacién Para
Todos, 2010).

55 La matricula total de primer grado en la Provincia era de 17.047 alumnos segtn el Relevamiento Anual 2006 (Departamento de
Carta Escolar y Estadistica de la Direccion de Planeamiento Educativo, Ministerio de Educacién y Cultura de Formosa).
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Formosa Capital, 2006-2008. Porcentajes de repitencia y sobreedad en
escuelas bajo programa segin grados del primer ciclo
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FUENTE: SITIESA, Asociacién Civil Educacion Para Todos, elaboracién a partir de datos del Relevamiento Anual de
Matricula y Cargos, afios 2006 y 2008, Ministerio de Educacién y Cultura de la Provincia de Formosa.

Ademas, la disminucién del porcentaje de repitencia fue acompanada por un cam-
bio en la estructura de la situacién: la repitencia disminuye en los tres grados, pero
la mejora es mucho mayor en los dos primeros que son, normalmente, los mas afec-
tados. La mejora de estos indicadores se produjo, ademas, sin que esto implique un
“aplazamiento” que genera un alto nimero de repitentes al final de ciclo. De hecho,
el porcentaje de repitentes en tercer grado también disminuye y es apenas superior al
de primero y segundo. De manera concomitante con la disminucién de la repitencia,
la sobreedad disminuye en los dos primeros grados, aunque crece en forma leve en
tercero, probablemente por efecto de las cohortes anteriores, signadas por cifras altas
en este indicador.
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Algunos datos comparativos muestran que, en tiempos relativamente cortos, las
escuelas bajo programa tuvieron un comportamiento diferente y una significativa
mejora en estos indicadores en relacion con las otras escuelas de la jurisdiccion.
Como puede verse en el grafico 5, la disminucién de la repitencia en las escuelas
bajo programa es importante comparada con las medias provinciales urbana y total.
Puede verse ademas que las escuelas bajo programa tenian al inicio indicadores de
repitencia superiores al promedio provincial en areas urbanas, lo que las ubicaba
en peor situacion, y que después de tres anos de intervencién ostentan porcentajes
sensiblemente menores que la media provincial (la que también disminuy6é como
efecto de esta mejora)ss.

Formosa, 2006-2008. Porcentaje de repitentes segtin grados en 30
escuelas estatales urbanas bajo programa, total provincial estatal
urbano y total provincial estatal
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FUENTE: SITIESA, Asociacién Civil Educacién Para Todos. Elaboracion propia a partir de datos del Relevamiento
Anual de Matricula y Cargos, afios 2006 y 2008, Ministerio de Educacién y Cultura de la Provincia de Formosa.

56 En el mismo sentido, se puede mencionar el caso de la provincia de Mendoza, donde la implementacién del programa comenzé
en 2008. Segtn datos del Ministerio de Educacién de la provincia y de la DiNIECE, en 2008 la media provincial de repeticion
erade 13,2% y en las 211 escuelas que se incorporaban al programa ascendia a 17,2%. Un afo después, en esas escuelas la
repeticion habia bajado a 12,1%.
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Como vya fue sefalado, el fenémeno de la repeticion se asocia con la sobreedad.
Aunque esta a veces revela ingreso tardio, en general ambas variables estan estre-
chamente relacionadas y constituyen factores de riesgo en los itinerarios escolares.
Junto con la disminucién en los porcentajes de repeticion, el desarrollo del programa
en la provincia de Formosa mostré también una disminucién de la sobreedad. Como
puede verse en el siguiente grafico, en 2006 mas de la mitad de las secciones de pri-
mer grado tenian un porcentaje de nifios con sobreedad superior a 25%°” y algunas
incluian hasta 62% de nifios con edades superiores a la teérica. Dos afios después, la
sobreedad se redujo de manera importante y la mitad de las secciones en peor situa-
cién incluye aproximadamente 11% de alumnos con edad superior a la esperada.

Formosa, 2006-2008. Distribucion de las secciones de primer grado segin
porcentaje de estudiantes con sobreedad en escuelas bajo programa
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FUENTE: SITIESA, Asociacién Civil Educacion Para Todos.

57 Es lo que muestra la ubicacién de la mediana, marcada con la linea punteada.
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El grafico muestra también una distribucion mas equilibrada de los alumnos con
sobreedad en las secciones. La “caja” representa el porcentaje de estudiantes con
sobreedad que se sitdan en torno a la mediana, entre el primer y el tercer cuartiles
de la distribucién. Cuanto mas amplia la caja, mayor la desigualdad entre secciones.
En 2006 un cuarto de las secciones tenia entre 12,5% y 25,0% de estudiantes con
sobreedad, y otro cuarto entre 25% y 36,5%. En 2008 la caja se hace mucho mas
pequena, lo que indica que las diferencias entre secciones en cuanto a porcentajes
de estudiantes con sobreedad son mucho menores. Por Gltimo, los valores extremos
representan el porcentaje de estudiantes con sobreedad en los dos extremos de la
distribucion: el de mayor y menor concentracion de estos estudiantes, respectiva-
mente. La extensién de las lineas en 2006 indica que ese ano las secciones con
porcentajes de sobreedad del extremo de mayor concentracién se situaban muy por
encima del punto medio. En sintesis, el grafico expresa una modificacion de la com-
posicién de las secciones en las escuelas que trabajaron bajo el programa. No solo se
registra menos sobreedad en primer grado, sino también que las secciones son mas
homogéneas: se parecen mas entre si en relacién con esa variable.

Esto puede interpretarse como efecto general de la disminucién de la repitencia y
también como un reflejo de cambios en la organizacién escolar. No es infrecuente
la practica de agrupar a los estudiantes, sin ninguna normativa que lo avale, en sec-
ciones de “buenos alumnos” y de “alumnos con dificultades”, lo que se expresa en
grupos con mayor porcentaje de repitentes y de alumnos con sobreedad. Es sabido
el efecto adverso que genera esta diferenciacién en los grupos con logros mas bajos.
Por eso, un propésito del programa fue ayudar a moderarlo abriendo espacios para el
equipo directivo y los docentes que permitieran constatar esta practica y reflexionar
sobre sus efectos.

Como se ha detallado en el apartado 5, el programa se preocupd por generar un con-
junto de dispositivos y estrategias para que el mejor transito de los nifos en el primer
ciclo no se hiciera a expensas de los aprendizajes necesarios. Enfatizar este punto
tiene importancia, como es légico, desde la perspectiva de la equidad y la igualdad
de oportunidades educativas. Pero también tiene importancia desde una perspectiva
de legitimacion de las acciones. Muchas de las estrategias dirigidas a la disminucién
de la repitencia y el fracaso son rechazadas con argumentos como “se disminuye la
calidad educativa” o “se estimula el facilismo”. Adn con una mirada benevolente,
muchas veces esas estrategias se identifican con lo asistencial mas que con una
politica educativa dirigida al apoyo y la mejora del aprendizaje en reemplazo de la
“seleccién natural” expresada en la repeticion en los primeros afios.

Constatar la mejora en los aprendizajes requiere estudios comparativos que el pro-
grama pudo comenzar a realizar solo en los Gltimos afios y todavia de forma limita-
da. Esto puede explicarse porque el conjunto de la informacién obtenida mediante
el sistema de evaluacion bianual esta dirigido a la intervencién y al monitoreo del
proceso por parte de cada escuela participante. Cuando el programa se asento y se
expandié si fue posible destinar recursos para obtener informacién sobre escuelas
fuera de programa, que actuaran como “caso control”.
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En 2008 se realiz6 una comparacion entre Formosa capital, que ya tenia todas sus
escuelas bajo programa, y Clorinda, la segunda ciudad en importancia, donde el
programa no se habia implementado adn, pues se consideré que ambas ciudades
eran comparables desde el punto de vista de sus condiciones sociales. Se tom6 la
misma prueba de Lengua a los alumnos de tercer grado de ambas localidades. Los
resultados muestran que los alumnos de las escuelas de Formosa, que habian dis-
minuido sus porcentajes de repeticién, lograron también resultados de aprendizaje
superiores.

Formosa y Clorinda, 2008. Distribucion de resultados en Lengua,
tercer grado.
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El grafico 7 representa la distribuciéon de alumnos seglin un puntaje’® que sintetiza
los resultados en la prueba y que no equivale a una calificacion. La “caja” azul re-
presenta la distribucion del total de alumnos evaluados en cada ciudad; cada sector
dentro de ella corresponde a 25% de los estudiantes. La linea negra representa la
mediana e indica el puntaje que divide el grupo de alumnos en dos partes iguales.
Como puede apreciarse, este punto de corte es mds alto en Formosa que en Clorin-
da. Indica que la mitad de los alumnos de Formosa con mejores puntajes tuvieron
resultados mas altos que la mitad de los estudiantes de Clorinda. También, que 50%
de los estudiantes con menor rendimiento en Formosa obtuvo mejores resultados

Clorinda y Formosa, 2008. Distribucion de resultados en Lengua, tercer
grado, segiin alumnos repitentes y no repitentes.
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58 El puntaje hace referencia a una representacion numérica resumen de los resultados de las evaluaciones. Se utiliz6 una escala
que varia de 0 a 50, donde O representa una prueba en blanco y 50 una prueba completa y correcta en todas sus consignas.
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que el grupo analogo en Clorinda. Dicho de otra manera: cuanto mas a la derecha
se ubican la mediana y el conjunto de la distribucién, mejores resultados se expre-
san. Ademads, las cajas son mds cortas en el caso de Formosa. Esto muestra que los
resultados son mas homogéneos: el mayor nivel de logros es simultdneo a la menor
diferencia entre los niflos con mayor y menor puntaje en cada sector.

Mediante el andlisis de la misma prueba, se compararon los resultados de los alum-
nos de tercer grado que lo cursaban por primera vez con los de aquellos que habian
repetido; los resultados se muestran en el gréfico 8.

Se dice con frecuencia que, repitiendo el grado, los alumnos mejoraran sus aprendi-
zajes, pero la practica muestra que, pese a la suma de tiempo escolar, los alumnos
repitentes obtienen resultados mas bajos que sus companeros. En Clorinda los resul-
tados muestran esas diferencias. No obstante, en Formosa se observa lo contrario. En
esta localidad bajo programa los puntajes de los estudiantes repitentes y los de los
no repitentes no se diferencian estadisticamente respecto de la puntuacién mediana
(Chan y Flores, 2009). En Formosa capital la mediana practicamente coincide en los
dos grupos y la distribucién es parecida. Ademas los resultados son mds homogéneos
que en Clorinda. O sea, mediante una intervencion adecuada, disminuyeron las
diferencias entre los que lograban mejores desempefio y los que encontraban mas
dificultades, en un marco donde la distribucién general muestra mejores resultados.
El efecto beneficioso de las acciones emprendidas en los estudiantes con menor ren-
dimiento y, por lo tanto, con mayor riesgos de fracaso puede verse en la evolucién
de los logros del grupo que se incorporé al programa en primer grado, el aiio 2006.
A este grupo se le aplicaron evaluaciones en primer grado y también en segundo y
tercero. Los resultados fueron organizados en una escala con seis posicionamientos
posibles en el proceso de alfabetizacién inicial®. Al inicio del programa, el SITIESA
constaté que, de 1049 nifios evaluados, 268 no presentaban logros o presentaban
logros apenas incipientes. Este grupo, que representaba 25% del total, era eviden-
temente el de mayor riesgo. Sin embargo, a lo largo de tres anos de programa pudo
continuar su trayectoria escolar y mejorar sus aprendizajes. El grafico 9 muestra como
se distribuyeron dos anos después esos 268 alumnos en las pruebas correspondientes
al final de tercer grado: 61% se ubicé en los dos niveles de rendimiento superiores,
algo que logré 78% del total. Es evidente entonces que estos alumnos lograron no
solo alcanzar la finalizacion del ciclo, sino también resultados cercanos al resto de
sus companeros pese a su punto de partida inicial mas bajo y a una situacién que, en
condiciones “naturales”, permitia pronosticar un margen de fracaso importante.

Esta mejora diferencial de los niflos con mds bajos resultados iniciales debe en-
tenderse como parte de un esfuerzo focalizado y también como producto de un
rendimiento adecuado del grupo escolar. Al finalizar tercer grado, el conjunto de
los estudiantes incluidos en primero mostraba avances efectivos en el dominio de la
lectoescritura.

59 Para la construccion de la escala se establecieron 6 niveles de avance en el proceso de alfabetizacién inicial: no presenta logros,
logros incipientes de nivel I y de nivel I, logros béasicos de nivel I y de nivel Il, y logros suficientes. Estos niveles fueron delimi-
tados mediante un conjunto de indicadores de cambios cualitativos en la adquisicion de aprendizajes basicos para el uso de la
lectura y la escritura. Estos indicadores fueron operacionalizados en consignas de distinto nivel de complejidad que conforma-
ron las pruebas aplicadas a los alumnos.
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Formosa, 2008, tercer grado. Distribucion del grupo de estudiantes
posicionado por debajo del Nivel Il de logros incipientes en Lengua,
primer grado
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FUENTE: SITIESA, Asociacién Civil Educacién Para Todos

Como puede verse, segln la evaluacion realizada por el programa, al finalizar tercer
grado mds de 90% de los nifios de Formosa exhibian, en distintos grados, logros que
podrian considerarse aceptables en condiciones de menor seleccién que las que
usualmente operan en el mecanismo de hacer repetir, sin demasiada intervencion, a
los estudiantes con menores rendimientos.

En resumen, el breve y limitado repaso realizado hasta aqui sobre la informacién
producida por Todos Pueden Aprender muestra cémo la promocién asistida implica
un esfuerzo por intervenir en el problema de la repeticién desde una perspectiva am-
plia que mantiene una preocupacion sostenida por el logro efectivo de aprendizajes.
Como ya fue planteado, en términos generales la aplicacion del programa produjo
resultados favorables en la disminucién de la repitencia y de la sobreedad, aunque
nuevos estudios comparativos con casos control aportarian mas certezas.
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N Formosa, 2008, tercer grado. Porcentaje total de estudiantes segtin niveles

©) de logro en Lengua
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FUENTE: SITIESA, Asociacion Civil Educacién Para Todos.

Cabe recordar que los logros expuestos devienen de una actuacion simultdnea en
distintos aspectos: las estrategias de ensefianza, la evaluacion permanente, la gestion
escolar, las representaciones de docentes, directivos y padres, la planificacion, el
uso de informacién local, la articulacion politica entre autoridades y escuelas, la
normativa. Es, en ese sentido, un resultado producto de una preocupacién por mejo-
rar, desde distintos angulos, las condiciones, los estimulos y los apoyos para que los
nifos del primer ciclo avancen en su aprendizaje y progresen con éxito en ese tramo
fundamental de su escolaridad.
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Capitulo 3.

Panoramas, problemas y desafios
de los programas y proyectos

ese a los avances en la cobertura escolar, la expansion

de los servicios educativos y la incorporacion de la gran

mayoria de los nifos a la escuela, la educacién basica, tal

como fue sefialado en la Introduccién, esta lejos de ser un
problema resuelto para los paises de la regién. La amplia cobertura
para el nivel oculta fenémenos como la repitencia, salidas tempora-
rias del sistema escolar, reingresos fallidos o bajos niveles de apren-
dizaje que, en muchos casos, conducen al abandono de la escuela
con efectos que afectan decisivamente el futuro de los ninos. Esta
constatacion ha hecho que, junto con politicas dirigidas a la escolari-
zacion plena, se desarrollen acciones para mejorar los aprendizajes y
disminuir los efectos de la repitencia y el abandono.
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En las acciones llevadas adelante en distintos paises pueden apreciarse tres rasgos
emparentados. Por un lado, la necesidad de combinar la universalizacién de la edu-
cacion bdsica con mejoras sustanciales en la eficiencia y la equidad internas, tratan-
do de emparejar la calidad de la educacién que reciben nifios de distintos sectores
en el mismo nivel educativo. Por otra parte, muchas de las acciones destinaron sus
esfuerzos a las poblaciones mas vulnerables en razén de sus condiciones socio-
economicas. Por Gltimo, también muchas de estas acciones adoptaron la forma de
programas y proyectos de intervencion focalizada.

En el primer capitulo se clasificaron los programas dirigidos a ofrecer condiciones
para la escolaridad en dos dimensiones: apoyo a las familias, los nifios o la comuni-
dad (que incluye planes de alimentacién, nutricién, prevencién y control de la salud;
becas estudiantiles y estimulos para la movilidad; dotacién de indumentaria, Gtiles y
textos escolares) y distribucion de recursos para fortalecer las condiciones escolares
(infraestructura escolar y dotacion a las escuelas de materiales, recursos y equipa-
miento para la ensefanza, bibliotecas escolares, recursos didacticos, computadoras,
laboratorios de ciencias e insumos para actividades deportivas y artisticas, etc.). Estas
acciones son imprescindibles porque generan una base de “garantia”, pero son insu-
ficientes si el trayecto escolar estd marcado por la baja calidad de los aprendizajes,
la repitencia o el abandono. De alli, la necesidad de realizar intervenciones que
garanticen la calidad de los aprendizajes y la equidad del sistema de ensefianza®.
Los programas con estos propésitos fueron, por su parte, clasificados en dos gru-
pos: los centrados en el mejoramiento de la calidad de los procesos de ensenanza y
aprendizaje (extension del tiempo escolar, atencion de la repitencia y la sobreedad,
expansion de la oferta pedagdgica, mejora de los dispositivos de ensefianza y del
trabajo del equipo docente) y los que proponen alternativas de escolarizacion para
garantizar la inclusion educativa. Estos programas suponen, con distinta intensidad,
intervenciones en el proceso pedagégico de las escuelas. Las notas del apartado que
sigue toman principalmente en cuenta este aspecto de los proyectos resefiados.

Aunque la preocupacioén por la disminucién de las brechas educativas que provocan
el fracaso escolar estd instalada desde hace bastante tiempo, en los Gltimos afos
parece consolidarse, a partir del inicial énfasis en politicas compensatorias, la pre-
ocupacion por fortalecer la escolaridad mediante el sostenimiento de los trayectos
educativos y la mejora del aprendizaje. En ese sentido, puede decirse que se aprecia
una mayor preocupacién por avanzar hacia la equidad a través del fortalecimiento
de las oportunidades educativas, mediante dotacion de recursos, capacitacion, fi-
nanciamiento y mejora de la gestion escolar, alternativas diddcticas, vinculo con la
comunidad, articulacién intersectorial en prestaciones sociales, etc.

60 Al respecto sefiala Marcela Roman (2008; p. 212): “la investigacion y, especialmente la experiencia de apoyo y asistencia a las
escuelas que atienden poblacién vulnerable y en contextos de pobreza han constatado sisteméticamente que la equidad edu-
cativa parte y se juega en el aula cotidianamente (...) Para desde alli ofrecer actividades y mediaciones pertinentes y relevantes
que les permitan a todos y a todas acceder al conocimiento, desarrollar y fortalecer capacidades y destrezas que les permitan
interactuar y funcionar plena y adecuadamente en la vida cotidiana, la escuela y la sociedad”.
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El breve andlisis de los programas seleccionados tuvo como eje considerar de qué
manera distintos proyectos tratan de mejorar la capacidad de las escuelas para equi-
parar las condiciones de aprendizaje de los nifios y las nifias que deben recibir edu-
cacion bésica y promover la plena inclusiéon educativa. Una razonable ampliacion
del concepto permite entender que conlleva tres acciones convergentes: garantizar
la cobertura, ofrecer condiciones adecuadas para la escolaridad y promover una
mejora sustancial de la calidad de la ensefianza y el aprendizaje que aumente el
valor de la experiencia escolar, reduzca las brechas entre alumnos provenientes de
diferentes sectores y disminuya la repitencia y el abandono. Puede decirse que estos
propositos se expresaron, de acuerdo con los programas revisados para este trabajo,
en un conjunto de acciones que muestran una tendencia a modificar los formatos
tradicionales de formacién que caracterizaron la expansion y el asentamiento de los
sistemas escolares.

En tiempos de su primera expansion en el siglo XIX y en buena parte del siglo XX el
aparato escolar se desarroll6 bajo un necesario principio de homogeneizacion. Mas
alla de una revision critica sobre los sentidos politicos y morales de este dispositivo,
lo cierto es que fue necesario por la envergadura de la tarea histérica de promover
la escolarizacion universal. Pero cumplidos sus propésitos iniciales, el dispositivo
comenzo a exhibir sus limites. No es que estos no fueran conocidos o criticados, sino
que el eje principal de los problemas pasé a estar en otra parte.

Ahora, alcanzada en buena medida la misién inicial, los mas altos niveles de cober-
tura obligan a atender la eficacia del sistema para proveer recorridos exitosos a todos
los alumnos, asumiendo que, para la gran mayoria, la escuela hace una diferencia.
Como parte de la impronta inicial de los sistemas educativos, se gener6 una incorrecta
identidad entre igualdad y homogeneidad que, como percibié con claridad la nueva
sociologia de la educacién, producia las condiciones para perpetuar la segmentacion
social al tratar por igual puntos de partida y condiciones diferentes. Un ejemplo es lo
que Terigi (2010) denomina la “monocronia del aprendizaje escolar”, un rasgo basico
del dispositivo que obliga a realizar aprendizajes simultaneos o a desviarse del tiempo
estandarizado, lo que se expresa en repeticion y sobreedad. De esa manera, la nocién
de “aprendizaje equivalente” quedé reemplazada por la nocién, casi administrativa,
de “aprendizaje simultdneo”. Lo que comienza a ser cuestionado desde hace un tiem-
po es, como sefiala Diker (s/f, p. 29), que la igualdad en el resultado de los esfuerzos
educativos pueda obtenerse mediante un tratamiento homogéneo: “La diversificacion
de la oferta se impone como principio de politica educativa, manteniéndose el princi-
pio de homogeneidad solo en relacién con la calidad”. En ese sentido, puede decirse
que buena parte de los proyectos revisados muestra iniciativas tendientes a diferenciar
la atencion pedagdgica, los tiempos de aprendizaje, la organizacion de los contenidos
de aprendizaje o la graduacién del avance en la educacién bdsica, manteniendo la
misma terminacién de los trayectos escolares.

Gran parte de los planes, programas e iniciativas resenados en el capitulo 1 cumplen
con lo que parece una sencilla condicién: simplemente ofrecen mejores condiciones
para el aprendizaje. En ese sentido, compensan carencias del propio funcionamiento
escolar. Los rasgos que caracterizan a las escuelas con mejores condiciones para
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el aprendizaje parecen ser relativamente constantes y comunes en distintos con-
textos®'. Por ejemplo, el Estudio cualitativo de escuelas con resultados destacables
en siete paises latinoamericanos, realizado por el Laboratorio Latinoamericano de
Evaluacién de la Calidad de la Educacién en 2002, seiala, entre otros, los siguientes
rasgos: son escuelas que mantienen una clara vision pedagégica; los alumnos tienen
un papel activo en el proceso de aprendizaje; desarrollan normas claras que regulan
la convivencia social y el trabajo estudiantil; se desarrollan formas de distribucion de
la autoridad; se comparten responsabilidades y se da espacio a la iniciativa; el trato
se caracteriza por el respeto, la cordialidad y la confianza; se usan eficazmente los
recursos, aunque no todas las escuelas dispongan de muchos medios materiales; la
escuela se vincula con el hogar y la comunidad; se adaptan los planes y programas
a las caracteristicas de los alumnos; los docentes estan comprometidos con su tarea,
esperan que los alumnos aprendan y que la promocioén sea alta®.

A su vez, en su revision de la investigacion latinoamericana sobre ensefanza eficaz,
Roman (2008) concluye que en la actividad del aula hay tres factores principales
que inciden positivamente en el aprendizaje: el clima de aula (calidad de la relacién
de los alumnos entre ellos y con su docente), la metodologia diddctica en sentido
amplio (participacion activa, repertorio variado de actividades, trabajo colaborativo,
atencion a la diversidad en los procesos de aprendizaje incluyendo evaluacién y
actividades diferenciadas) y la gestion del tiempo (mayor tiempo destinado al apren-
dizaje). Como puede apreciarse, estos rasgos de las “buenas escuelas” han consti-
tuido preocupaciones importantes dentro de los programas de mejora de la década
y distintos proyectos contienen componentes que intentan trabajar sobre conjuntos
variables de estas dimensiones. Algunos, por supuesto, avanzan de manera mas deci-
dida sobre aspectos de la habitual estructura escolar urbana, como la flexibilizacién
del avance graduado.

Sobre la base de las condiciones materiales basicas, lo que significa generar un piso de
garantia educativa, puede decirse que proveer mejores condiciones para el aprendiza-
je involucra cuatro rasgos de la escuela que se encuentran presentes en los programas
resefiados: tiene que ser percibida como un lugar seguro y apto para el desarrollo
personal, tiene que constituir un ambiente favorable de convivencia y relacion inter-
personal, tiene que fortalecer la sensacion de confianza en las propias capacidades
y fuerzas® y tiene que ofrecer una honesta oportunidad para aprender. Vale la pena
detenerse un momento en algunas cuestiones relacionadas con estos rasgos.

La oportunidad de aprender esta ligada, de modo genérico, con la provision de ta-
reas adecuadas, un tiempo suficiente y el apoyo necesario para que cada nino y cada
nina puedan progresar en funcién de sus posibilidades. Las estrategias para lograrlo
pueden ser variadas y, en ese sentido, un aporte para el desarrollo futuro de acciones
de este tipo seria la realizacion de estudios mas especificos y transversales sobre los
formatos didacticos utilizados en distintos programas. Sin embargo, los distintos pro-

61 Es abundante la bibliografia sobre este tema. Ver por ejemplo AAVV, 2008; Ainscow, Hopkins, Soutworth y West (2001), Brunner
y Elacqua (2004); Cornejo Chavez y Redondo Rojo (2007), LLECE (2002); Murillo (2003 y 2005) y Namo de Mello (1994).

62 Estos rasgos son una adaptacion de la sintesis presentada en el capitulo VII. El trabajo (LLECE, 2002) analizé escuelas elegidas porque
sus alumnos habian obtenido buenos resultados en pruebas regionales y ademds porque el nivel educativo de sus hogares era bajo.

63 Lo que Bruner (1997, pp. 54-55) denomina el sentido de la agencia (“nuestra sensacion de poder iniciar y llevar a cabo activi-
dades por nuestra cuenta”) y la valoracién. Dice: “llamo autoestima a esa mezcla de eficacia agente y autovaloracién”.
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yectos mantienen en claro este principio: todos los nifios pueden aprender si tienen
una honesta oportunidad para hacerlo®*.

Es evidente que estas oportunidades pueden efectivizarse solo si los alumnos pueden
involucrarse en sus tareas con expectativas razonables de éxito, lo que requiere un
buen clima de trabajo, pero también disposiciones personales. De alli que muchas
de las experiencias enfatizan el apoyo a los nifios en sus aspectos de comporta-
miento, convivencia y autoestima (por ejemplo, las experiencias de “aceleracién”
en Brasil y Colombia, las escuelas de tiempo completo en México y los centros de
Transformacion Educativa de su Distrito Federal, La Escuela Busca al Nifio en Me-
dellin o los Talleres de Aprendizaje en Chile). Como sefialan Alencar Parente y Liick
(2004, p. 31), “En la concepcién del programa, el éxito del alumno depende del
rescate de su autoestima. En ese sentido es necesario comprender que, para que los
programas de correccion de la distorsion edad-grado tengan éxito, es preciso que los
profesionales involucrados, principalmente los profesores, desarrollen una expecta-
tiva positiva en relacién con los alumnos, ademds de un cuidado en el desarrollo de
su autoestima”®s.

Esto tiene como contracara y complemento la creacién en los docentes de un senti-
miento de confianza en las posibilidades de sus alumnos y la disposicion a apoyarlos
en su esfuerzo y a alentarlos. Lo anterior exige importantes procesos de modificacién
de las representaciones y las expectativas sobre las reales posibilidades de los alum-
nos por parte de maestros, profesores y directivos. Como se ha visto en los capitulos
1y 2, distintos programas han mostrado particular preocupacién por atender a este
problema y han desarrollado estrategias especificas para trabajar con estas represen-
taciones o para promover, como parte de la tarea, espacios de discusion y reflexion
sobre ellas. Puede considerarse que también los programas mismos juegan un papel
de efecto en el sistema de legitimaciones que conforman buena parte del sentido co-
mun escolar, en la medida en que se cuenta con evaluaciones que muestran distintos
niveles de mejora en los resultados de aprendizaje de las escuelas o los estudiantes
bajo programa.

También es necesario tener en cuenta que la provision de mejores condiciones para
el aprendizaje incluye, de manera ampliada, la generacién de marcos de convi-
vencia, relacion interpersonal y apoyo psicosocial en magnitudes crecientes. Puede
decirse que se ha extendido la franja critica en términos de conflictos escolares y
problematicas individuales de los nifios. Estos fendmenos seguramente acompanan
amplios procesos sociales que, aunque se sienten en el conjunto de la empresa es-
colar, cobran particular intensidad en los sectores mas vulnerables. Por ejemplo, el
programa de aceleracién del aprendizaje de Bogota atiende a muchos nifios despla-
zados desde las zonas de conflicto armado. Pero ain en situaciones menos agudas,
problemas de violencia, desestructuracién familiar y desarraigo marcan las vidas de
muchisimos nifos y nifas en situacion de vulnerabilidad social y fracaso escolar.

64 En un trabajo reciente Feldman y Mértola (s/f) recurren a esta expresién para indicar que el esfuerzo de la escuela es el mejor
posible dentro de las posibilidades y los limites de la institucion y de los profesores y trata de asegurar “honestamente” y sin
excusas que se han desplegado los medios adecuados, conocidos y disponibles para que cada alumno pueda encontrar alguna
posibilidad de aprender o de mostrarse capaz en algo.

65 La traduccion del portugués es nuestra.
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Muchos programas incluyen este aspecto y tratan de preparar a los docentes y a las
instituciones para enfrentar estas situaciones. Al respecto senalan Gutiérrez y Puen-
tes (2009, p. 109): “El trabajo realizado por las docentes de aceleracién con sus estu-
diantes en la resolucion de conflictos, en el dominio de las emociones y en el apoyo
psicosocial contribuye a mejorar la interaccién social de los nifios, nifias y jévenes,
lo que facilita la sana convivencia”.

Pero, ademas del trabajo diario en las aulas, se requieren importantes sistemas de
apoyo que permitan crear una base razonable para las tareas de aprendizaje o, dicho
de otra manera, para que la ensefianza y el aprendizaje sean restituidos como eje
principal de la jornada escolar. Un aspecto a destacar es que muchos de estos progra-
mas han logrado crear, ya sea por componentes propios o por asociaciones durante
su desarrollo, formas de sustento de la actividad escolar que permiten suplementar
esfuerzos y focalizar a los docentes en las tareas de aprendizaje. Es evidente que este
puede llegar a ser un punto critico en muchas de las intervenciones, sobre todo cuan-
do inicialmente fueron focalizadas y ganan en escala. Una tarea que puede ser exi-
tosamente cumplida mientras los proyectos tienen un tamano limitado y los equipos
de asesoramiento se encuentran muy préximos, puede dificultarse cuando el nimero
crece, el asesoramiento o la asistencia se alejan y comienzan a quedar en manos de
equipos que no compartieron la voluntad politica de los grupos originales.

Las notas esbozadas hasta aqui surgen de mirar los programas desde una perspectiva
sistémica y de largo plazo: como pueden crear condiciones para ayudar a reempla-
zar los mecanismos de produccién de fracaso por otros que ofrezcan una honesta
oportunidad de aprendizaje a todos los estudiantes, disminuyan las desigualdades
y acompafien una mejora general en la calidad de la escuela basica. Una reflexion
de esas caracteristicas no omite considerar cémo se valora el cumplimiento de los
propositos especificos de los programas.

Por el tipo de proyectos involucrados, uno de los aspectos mas sencillos de apreciar
es la reduccion de los indicadores de fracaso, expresados en repitencia, sobreedad y
abandono, en la promocién oportuna y en la mejora en los porcentajes de termina-
cion del ciclo o del nivel. Mds compleja, pero no menos necesaria, es la evaluacion
de los aprendizajes de un modo fiable y comparable®. Se puede argumentar que esta
es una condicién necesaria, ya que el propésito declarado es no solo una reduccion
del fracaso, sino que este se produzca por una reduccién efectiva de la brecha entre
aprendizajes. La evaluacion continua permite identificar dificultades y adecuar el
esfuerzo. También es necesaria para debilitar la creencia que despiertan este tipo
de acciones: “se pretende bajar la calidad”. Asi lo percibe Neubaer da Silva (2005;
p.147) cuando relata: “El proyecto fue recibido, en un comienzo, con desconfianza.
Muchos educadores decian que los alumnos serian promovidos automéaticamente,
hubiesen o no aprendido, y que su verdadero objetivo era economizar recursos”.

66 Cabe realizar dos aclaraciones. Primero, que algunos paises de la regién avanzaron mas que otros en la evaluacién de los
aprendizajes y en su uso para la definicion de politicas. Por otra parte, como se indicé en la Introduccién, el SERCE (actualmente
el TERCE, Tercer Estudio) es una importante iniciativa coordinada por UNESCO para evaluar los aprendizajes y los factores
asociados a ellos en los paises de la regién y ofrece un marco de comparacion sincrénico y, también, longitudinal. Si bien la
composicién de las muestras y los grados elegidos no permiten obtener datos para un programa especifico, el formato de las
pruebas y las medias ofrecen un marco sobre la base del cual programar dispositivos de evaluacién localizados. También cabe
senalar la necesidad de un relevamiento sistematico sobre el uso de informacién producto de los distintos sistemas nacionales
(o estaduales) de evaluacién de la calidad educativa y su uso para implementar y monitorear programas de mejora.
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La evaluacion es necesaria para tratar los prejuicios y también para saber si se utiliza-
ron correctamente el esfuerzo y la inversion. Como afirma Neubauer da Silva (2005;
146) sobre las clases de aceleracion en San Pablo, “El corazén del proyecto ‘Ensinar
pra valer!” era la evaluacion. El programa de capacitacion enfatizaba la importancia de
la evaluacién como instrumento fundamental y renovador de la practica pedagégica.
En ese sentido, se trataba de los procesos de evaluacién, tanto del aprendizaje como
de la ensefanza. Establecia que el punto de partida de cada profesor deberia ser una
evaluacion diagnéstica inicial, que antecederia e iluminaria el planeamiento de las ac-
tividades en la sala de clase. La retroalimentacion del planeamiento, a lo largo del afio
completo, resultaria de un proceso continuo de evaluaciones sobre los avances y las
dificultades de los alumnos en cada momento. De esa forma, seria posible indicar las
correcciones de rumbo que se hiciesen necesarias para alcanzar los puntos de llegada
y garantizar que los alumnos adquirieran las condiciones necesarias para proseguir en
los estudios después que se reintegraran a las clases regulares”.

Uno de los temas delicados en relacién con estos proyectos es ponderar la conve-
niencia de utilizar evaluaciones internas o externas. En el primer caso puede encua-
drarse lo que proponen Gutiérrez y Puente (2009, p.115): “puede ser beneficioso
para el programa contar con un sistema propio de evaluacién, elaborado por los do-
centes y los técnicos de la entidad que opera el programa, y avalado por la Secretaria
de Educacion para todas las aulas de aceleracién”. La evaluaciones internas, propias
de los proyectos de los programas, tienen la ventaja del ajuste y, posiblemente, de
la mayor validez en lo que se conoce como validez de contenido y validez de cons-
truccién®”. No obstante, enfrentan dos tipos de requerimientos. Por un lado, la nece-
sidad de evitar que se generen diferencias muy grandes entre los criterios utilizados
para ponderar los resultados (y tomar, por ejemplo, decisiones de acreditacién) que
dificulten apreciarlos en relacién con las normas “regulares”. Por otro lado, contar
con informacién que permita la comparacién de los resultados con grupos de control
para poder efectuar adecuadas apreciaciones del impacto de los programas.

Los dispositivos de evaluacion construidos y aplicados en el marco de un programa
especifico resultan de suma importancia, pero pueden presentar dificultades a la
hora de compararse con los rendimientos de los alumnos que no estan bajo proyecto
o con los estandares comunes que establecen las autoridades educativas. De alli que
algunos proyectos recurran a pruebas estandarizadas y generalizadas, como ENLACE
en México, SIMCE en Chile o Prova Brasil o SAEBE en Brasil. Una de las ventajas
de las evaluaciones externas, cuando se puede recurrir a ellas, es que posibilitan la
medicién de impacto con grupos de control. Como ejemplo de este uso puede citar-
se el proyecto de aceleracion en la red publica del Estado de San Pablo: “como Sao
Paulo tenia una evaluacién externa del desempeno escolar de los alumnos de la red
estadual (SARESP), las medias de esos alumnos, al ser comparadas a las de las clases
regulares, se mostraron un poco mas bajas, pero las diferencias no eran significativas.

67 Validez de contenido se refiere a la concordancia entre los instrumentos de evaluacién y los contenidos cubiertos por un curso.
La validez de construccién se refiere a la coherencia de los instrumentos utilizados con los principios didacticos propios del
proyecto. Ver Camilloni, 1998.
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Por otro lado, el desempeio de esos alumnos fue muy superior a los de los alumnos
multirepitentes cursando clases no aceleradas” (Neubauer da Silva, 2005; p.147).

El otro problema relacionado consiste en la fijacion de pardmetros de que establez-
can escalas y progresiones de aprendizaje y criterios de promocion, una cuestion
especialmente delicada en los programas de aceleracion o de promocién asistida.
Un hecho constatado, y bastante habitual en el conjunto del sistema, es que las ins-
tituciones escolares establecen criterios diferentes para promover o que los Iimites
se establecen de acuerdo con pardmetros implicitos o en adaptacién a exigencias
coyunturales de politica como, por ejemplo, disminuir los indicadores de repitencia.
En la medida en que varios de los programas se enmarcan en esta exigencia, siempre
es importante asegurar que las mejoras en la retencién y la promocién no se reali-
cen a expensas del aprendizaje. Un caso que puede ayudar a lidiar con estos pro-
blemas puede tomarse de la utilizacién en Brasil, en los Gltimos afios, de un Indice
de Desarrollo de la Educacién Basica (IDEB), que reline en un mismo indicador los
conceptos de flujo escolar y medias de desempeno en las evaluaciones nacionales
y municipales®®.

Cabe, por Gltimo, un comentario sobre la importancia que adquirieron los programas
y proyectos como forma de accion o de complementacion de los procesos educati-
vos en las escuelas. Los sistemas educativos tienen esquemas organicos para la toma
de decisiones y la gestion de sus actividades, que se expresan en la relacion jerar-
quica entre organismos de gobierno; por ejemplo direcciones de un nivel educativo,
6rganos jurisdiccionales o locales, sistema de supervision o direccién escolar, etc.
Mas alld de las distintas distribuciones de autoridad segtn las disposiciones consti-
tucionales, politicas y organizacionales de cada pais, puede decirse que tradicional-
mente los sistemas educativos tenian sus lineas jerdrquicas de intervencion, gestion y
mejora. Aunque no sea novedosa, la existencia de programas o proyectos especiales
dirigidos a un propésito, especifico aumento en el dltimo tiempo de manera consi-
derable una forma de accién que interviene con estructuras propias y diferenciadas
en relacién con las estructuras “regulares” del sistema. Puede decirse, ademas, que
este aumento de la accién por la via de programas y proyectos es coincidente con
las estrategias dirigidas a reducir las inequidades educativas en un marco general
de politicas sociales originadas por la necesidad de reducir los fuertes margenes de
desigualdad social que dej6 la década de 1990 en distintos paises de la region.

Es de notar que muchas acciones emprendidas para mejorar la equidad y promover
la inclusién educativa alteran patrones usuales para regular la tarea, generan una
mayor diversidad de acciones y requieren otro tipo de contratos. El hecho es que

68 Para Fernandes (2007, p. 7) un indicador de desarrollo educacional deberia combinar “Tanto informaciones de desempefo en
examenes estandarizados como informaciones sobre flujo escolar”. Cuando una informacién de este tipo se generaliza, permite
apreciar de un modo mucho mas ajustado las relaciones entre el funcionamiento general del sistema con el de aquellos sectores
en los que se desarrollan acciones especificas dirigidas a la disminucién del fracaso y a la mejora del aprovechamiento de la
experiencia escolar.
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se asiste a una diversificacion creciente de acciones, de agencias intervinientes, de
fuentes de autoridad, de problemas en agenda, de identificacién de publicos, de
reconocimiento de necesidades. Es decir, diversidad, especializacién y complejidad
mayores en las intervenciones, los agentes y los efectos esperados.

Un rasgo recurrente de los proyectos presentados es que promueven nuevas exigencias
a la relacién entre niveles centrales y locales de la gestion educativa, incorporan cre-
cientes articulaciones con organizaciones de la sociedad civil, distribuyen sistemas de
toma de decisiones e involucran en mayor medida a las comunidades Los paises en
los que tienen lugar estos proyectos muestran, como se ha dicho, distintos formatos de
organizacion politica y caracteristicas diferentes en relacién con el gobierno del siste-
ma educativo. Brasil, México y Argentina son paises federales; sus estados, entidades
federativas y/o provincias tienen diferentes niveles de autonomia y responsabilidad en
el gobierno y en la administracién de los servicios educativos. Colombia y Chile son
republicas unitarias; sin embargo, se caracterizan por un alto grado de descentraliza-
cién y municipalizacion de la gestién y administracion de la educacién basica. Pese a
las distintas modalidades de gobierno y gestion, puede apreciarse un aumento de los
proyectos de gestion compartida entre distintos niveles de gobierno, con organizacio-
nes de la sociedad civil y/o con organismos internacionales, asi como un mayor apro-
vechamiento o estimulo de los margenes de autonomia de las escuelas para producir
mejoras en su gestion, en la ensefianza y en la vinculacién con la comunidad. Nin-
guna de estas intervenciones o asociaciones es una novedad, pero si puede marcarse
como rasgo distintivo la mayor importancia de las formas de relacién que Kogan (1996;
p.418) definia como de intercambio que “asume necesidades reciprocas y conduce a
distintos grados de descentralizacién, a mayores distribuciones de autoridad y de fun-
ciones y a la diversificacion del flujo de recursos”.

Aunque algunos de estos programas no resultan tan onerosos en términos de in-
version financiera o disposicion de recursos materiales, son dispositivos complejos
que exigen mucha capacidad de planificacién, gestion y evaluacion. Aumentan los
requerimientos sobre las unidades escolares y esto remarca la necesidad de gestionar
los proyectos localmente, de tomar una gran cantidad de decisiones en contexto,
obtener y sistematizar informacion especifica y trabajar sobre problemas construi-
dos situacionalmente. En algunos casos esto estd facilitado por condiciones previas,
como la municipalizacién de los servicios educativos; en otros, por la formacién de
unidades de proyecto o por la intervencién de organizaciones del tercer sector.

Como se planted, varios de los proyectos seleccionados muestran la interacciéon en-
tre distintos niveles del Estado, las escuelas y las organizaciones del tercer sector. Se
comienzan a consolidar asi, mediaciones a través del surgimiento de un conjunto
de actores y organizaciones que intervienen en la tipica tensién entre reforma des-
de el centro o reforma desde la escuela. Si bien en algunos paises la participacion
de organizaciones civiles ya constituye un estilo consolidado de gestion®, en otros

69 Dicen Terigi, Perazza y Vaillant (2009, p. 97 ) “en el Estado colombiano la presencia de ONG en el proceso de implementacién
y evaluacién de politicas pablicas forma parte de los modos de gestién pdblica”.
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resulta mas novedosa la participacién en el campo educativo de organizaciones no
gubernamentales, asi como los convenios entre agencias estatales con consorcios
empresariales, fundaciones u organizaciones sociales™.

No es propésito de este trabajo realizar una evaluacién del papel de las organiza-
ciones del tercer sector, basicamente de las organizaciones genéricamente conoci-
das como “organizaciones no gubernamentales”. Ya de por si, estd en discusion la
propia definicion de “tercer sector”, sus funciones y alcances (véase, por ejemplo,
Lorendhal, 1999; Roitter, 2004 y Sorj, 2005), asi como su papel politico, que se ha
relacionado tanto con la reduccién del Estado en el marco de las politicas neolibera-
les como con el crecimiento de las acciones publicas para aumentar la democratiza-
cién, la equidad y la justicia social propias de las tendencias asentadas en la regién
desde inicios del siglo XXI'.

Como toda accién politica puede ser leida en el marco de un relato que forma parte
del juego de legitimaciones, es necesario formular una casuistica sobre este tipo de
asociaciones antes que realizar una apreciacién generalizada. Pero, en principio, la
relacién del Estado con el tercer sector o la iniciativa civil no tiene por qué valorarse
a priori como retirada del Estado o déficit. También puede ser parte de una redistri-
bucién de funciones anteriormente cooptadas por la conversion histérica de ciertas
actividades en areas estatales privilegiadas™, incluyendo entre ellas la escolariza-
cién”. La participacién de organizaciones del tercer sector apunta, en algunos casos,
a ampliar y flexibilizar los ambitos de generacion y prestacion de servicios sociales
en la region. También permite, en ocasiones, corregir problemas propios de las es-
tructuras burocraticas de los Estados; o expandir sus capacidades, debido, como dice
Sorj (2005), a la mayor flexibilidad y creatividad que tales organizaciones pueden
ejercer. Asimismo, la accién de las ONG puede facilitar la articulacién entre organis-
mos nacionales y estaduales cuando permite la implementacion de intervenciones
dentro de marcos generales de politica nacional, con autonomia y adaptabilidad a
las condiciones de cada jurisdiccion.

Hay una evidente correlacién entre la accién de las ONG y el trabajo por programas
y proyectos: este admite y hasta promueve la generacién de organismos “indepen-
dientes” de los ministerios y las oficinas centrales que, de esta manera, descentralizan
funciones cooperando con el financiamiento. Sin embargo, las organizaciones del
tercer sector no solo actian como “prestadoras”. Al mismo tiempo la existencia de
una red de organismos de distinto origen (algunos no gubernamentales, otros ligados

70 Varias de ellas son organizaciones sociales de base centradas en el trabajo de educacién popular. Estas alianzas fueron prioriza-
das en los Gltimos anos por el Ministerio de Educacién de Argentina.

71 Como afirma Roitter (2004; p. 23) “la idea [...] puede ser inscripta dentro de las tendencias a la privatizacién dominantes
durante las dos tltimas décadas y, de esta forma, como parte del discurso legitimador del reordenamiento de las jerarquias en
la sociedad, [...] puede también estar expresando la bisqueda de mayores grados de autonomfa por parte de diversos actores
sociales, tanto en la solucién de algunos de sus problemas como de participacién en lo pdblico pero por fuera del Estado [...].
La clave esta en si desde este espacio se ayuda a consolidar y jerarquizar una idea de lo piblico basada en garantizar la efectiva
condicién pdblica del Estado y en limitar el poder de las corporaciones privadas”.

72 Sostiene Oszlak (2003; p.7): “De qué debe hacerse cargo el Estado es parte de su contradiccién congénita, ya que su formacién
histérica implicé un verdadero proceso de expropiacion de ambitos de intervencion sociales y subnacionales, orientado a
convertir intereses parroquiales, comunes, privados, en objeto de interés general. La conformacién de su dominio funcional y
la delimitacién de sus fronteras con las demds instancias responsables de resolver cuestiones socialmente problematizadas fue
siempre un componente esencial de la vida politica y de la conflictividad social”.

73 Hamilton (1996) sefala como dos caracteristicas basicas del proceso de escolarizacién de la sociedad: la cooptacién de las
funciones educativas y la conversién de las instituciones de ensefianza en instituciones de aprendizaje.
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a organismos internacionales o de relacion intergubernamental) estimula un campo
propicio para el desarrollo de programas y promueve una iniciativa dirigida a gene-
rar “demanda”. La diversificacién de fuentes, como la provista por organismos inter-
nacionales o fundaciones, o, en ocasiones, los propios Estados, genera una mayor
dindmica, ya que permite juegos diversos, mayor independencia y un origen menos
radial de los proyectos. Esto es asi, ya que al contar con fuentes alternativas de finan-
ciamiento, los organismos no gubernamentales cumplen no solo un rol satélite, sino
que pueden tomar la iniciativa, desarrollar sus proyectos y promover que se incluyan
en la agenda de los organismos estatales, centrales, estaduales o municipales.

sLleva el andlisis anterior a concluir que el tercer sector estd reemplazando funciones
que deberia cumplir el Estado? Actualmente la promocién de una sociedad mds justa
y equitativa parece mas un atributo propio de un entramado que del anterior mono-
polio administrativo estatal. Eso no quiere decir que la asociacién entre el Estado y el
tercer sector esté exenta de riesgos. Como plantea con claridad Sorj (2005; p. 58), “El
peligro consiste, en efecto, en que el Estado, habida cuenta de la escasez de recursos
y de las prioridades politicas, utilice las ONGs para desentenderse de sus responsabi-
lidades, no asuma las experiencias exitosas o utilice solamente experiencias aisladas
como "vitrina publicitaria”; y concluye: “Por tanto, el desafio consiste en relacionar las
redes horizontales (representadas por las ONGs con capacidad de movilizacién local
y porosidad social) con las estructuras verticales del Estado, el cual posee recursos y
tiene un alcance nacional, asi como crear un circulo virtuoso en el que los respectivos
espacios sean respetados”. En Ultima instancia, como sostiene el autor, la disminucién
de la desigualdad depende fundamentalmente de una accién estatal orientada a los
sectores con menos capacidad de control sobre los recursos sociales.

Puede decirse como resumen que, en buena medida, los programas resefiados mues-
tran una tendencia hacia la mayor distribucién de responsabilidades, a modelos de
diseno y gestion compartidos y a mas requerimientos sobre las capacidades de cada
unidad involucrada. Esto lleva a relaciones no siempre sencillas, y muchas veces
en tension, entre los distintos organismos (Estado, ONGs, fundaciones, organismos
internacionales) y niveles de gestion (agencias centrales, Estados o regiones, munici-
pios, distritos, escuelas) a los que corresponde decidir sobre intervenciones como las
analizadas en este trabajo. Esta situacion no conduce al viejo entredicho entre refor-
ma centrada en la escuela/el profesor versus reforma centro-periferia, sino que plan-
tea formas diferentes de pensar interfases entre proyectos, escuelas y aulas. Cuanto
mas fluidas, combinadas y diversas sean las fuentes de influencia, las agencias in-
volucradas y los actores participantes, probablemente los modelos apunten mas a la
hibridacién que a la fidelidad, entendida como la preocupacién por determinar el
ajuste entre las acciones escolares y las prescripciones derivadas de los programas de
innovacion (Snyder, Bolin y Zumwalt, 1992).

Por dltimo, como se menciond en el primer apartado, parece crecer la conciencia de
que es necesario diferenciar para igualar. Tal diferenciacion corresponde en muchos
casos a medidas locales y a la descentralizacion de las decisiones y las intervencio-
nes; al respecto no estd mal recordar, tal como afirma Lauglo (1996), que las politicas
de descentralizacién pueden entrar en tensién con las metas igualitarias.
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El cuadro que surge del apartado anterior sugiere que muchas acciones dirigidas
a la reduccién del fracaso y la mejora de los aprendizajes se caracterizaron por la
mayor diversidad y distribucién de las intervenciones, que se desarrollaron lineas de
accion paralelas a las regulares en la gestion de los sistemas y que fueron utilizadas
fuentes de financiamiento también diversas y no siempre recurrentes. A diferencia
de las medidas universales adoptadas para cada unidad estatal, los programas son,
de alguna manera, formas de experimentar alternativas e instalar estrategias. De alli
que uno de los aspectos criticos del actual ciclo de acciones tendiente a la mejora
de la calidad educativa y la reduccién del fracaso escolar es su capacidad de superar
la etapa de proyectos asistidos y de instalarse de manera sustentable y extendida en
el mediano y el largo plazos.

Por supuesto, esta afirmacion no cubre aquellas acciones dirigidas a solucionar un
problema coyuntural y que, por lo tanto, deben finalizar cumplidos sus objetivos, sino
las que procuran corregir o modificar formas de funcionamiento habituales del siste-
ma que inciden en la produccién de fracaso. En este caso, resulta crucial la capaci-
dad de institucionalizarlas a futuro como formas “normales” de funcionamiento. Una
conclusion muy evidente es que un sistema funcionando adecuadamente incluiria,
probablemente, muchas de las formas de trabajo que caracterizan proyectos como los
de promocion asistida, aceleracion de los aprendizajes o escuelas de tiempo completo
(cuyos principios han formado parte de distintas experiencias y propuestas pedagogi-
cas a lo largo de todo el siglo XX). También son formatos pedagégicos que, como fue
dicho, pueden incluirse en los rasgos que, de manera bastante asentada, forman parte
del cuerpo de investigacion sobre buenas escuelas o escuelas eficaces. Esto lleva a la
evidente conclusion de que su caracter remedial deberia progresivamente diluirse para
asentarse en formas habituales del funcionamiento regular del sistema. Por ejemplo,
Gutiérrez y Puentes (2009, p. 115) sefalan en relacion con el Programa de Acelera-
cién en Bogotd, que, en tanto incluye todos los aspectos deseables para que se den las
condiciones 6ptimas de aprendizaje de la educacion basica, “el aula regular deberia
retomar muchos elementos de esta propuesta para mantener el ritmo de aprendizaje de
los nifos, en lugar de llevar al estudiante de aceleracion a que regrese a las practicas
educativas que alguna vez lo llevaron al fracaso escolar”.

La institucionalizacion de un programa implica la integracién de sus componentes en
la gestion regular del sistema educativo y la formalizacién de sus estrategias a través
de mecanismos estables que atiendan la problematica que les dio origen y a su vez
garanticen la sostenibilidad institucional, financiera y normativa. La institucionali-
zacién supone una serie de condiciones, como fuentes regulares de financiamiento,
multiplicacién de los dispositivos, instancias de fortalecimiento masivo de equipos
técnicos y supervisores regionales, involucramiento de actores escolares, normativas
de flexibilizaciéon de regimenes académicos y mecanismos estables de evaluacién
de procesos y resultados que permitan retroalimentar las estrategias y acciones. Pro-
bablemente, entonces, el éxito de los programas es dejar de serlo. O bien porque el
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problema que atendian era focal, correspondia a un periodo y una situacién y quedo
superado, o bien porque logran institucionalizarse y convertirse en “nuevas formas
de lo escolar”. Un horizonte seguramente deseable, pero no exento de dificultades,
como muestra la historia de las reformas escolares, ya que se enfrenta con la ten-
dencia del dispositivo escolar a retomar sus patrones. Como senalan Tyack y Cuban
(2001; p. 179), una vez establecida, la gramatica bésica de la escuela persisti6. En
general perduraron aquellas reformas que afectaron la periferia del dispositivo pero
que no alteraron “los procedimientos habituales de operacién”. Esta constatacion no
concluye en la imposibilidad de cambios, ya que la escuela tiene distinta permeabi-
lidad a ellos. En otro trabajo (Feldman, 2010) se propuso la necesidad de distinguir
entre los aspectos estructurales del dispositivo escolar y las instituciones mediante
las que ese dispositivo cobra vida. Muchos de los programas revisados muestran
acciones que, con distinto margen de expectativas, tratan de modificar instituciones
de la escolaridad. Por ejemplo, la repeticion como mecanismo para enfrentar “bajos
rendimientos”, el uso de nuevas estrategias didacticas o un reordenamiento de los
recursos organizacionales para mejorar la eficacia de la tarea.

Desde ya que estos propdsitos de innovacion enfrentan varios obstaculos. Por un lado,
la posibilidad de que no se mantenga la mejoria o el cambio una vez que el andamio
que proveia el programa se retira. En segundo término, el fenémeno de los usuales
rendimientos decrecientes de los programas de mejora: suele suceder que la inversion
inicial, ligada con un fuerte impulso y apoyo de opinién y con la sensacién de que
“ahora podemos hacer algo” genera impactos que no siempre es facil mantener en
el tiempo una vez perdida la energia que originé la iniciativa, modificados los equi-
pos o entremezcladas sus acciones con las rutinas escolares habituales. Finalmente, la
duracién de los programas en el tiempo es bastante dificil si no logra realizarse una
adecuada articulacién politica. Por ejemplo, la primera evaluacién del Programa de las
900 escuelas, realizada sobre el periodo 1990-1992, muestra un alto impacto que des-
ciende en la evaluaciéon 1993-1996, cuando se inician un conjunto de intervenciones
que resultan a cargo de los mismos supervisores; ademas, la evaluacién final (2000)
mostré que casi 75% de las escuelas alcanzaban logros de rendimiento mas bajo al
egresar del programa (Garcia Huidobro, Sotomayor y Jara, 2000).

Cuando algin programa se beneficia de fuentes diversas de financiamiento y su pla-
neamiento y gestion se mantienen en manos de equipos relativamente auténomos
del sistema, un punto delicado lo constituyen sus perspectivas cuando concluyen los
financiamientos y los plazos estipulados. Lo mismo sucede cuando son asimilados
a politicas publicas que atienden problemas definidos coyunturalmente por una ad-
ministracién. Como sefalan Gutiérrez y Puente (2009, p. 114), sobre “aceleracion”
en Bogotd, el programa “corre el riesgo de desaparecer cuando se lo vincula a una
politica educativa que pretende resolver un problema coyuntural de la educacién,
como cobertura o atencién de emergencia a poblaciones escolares en situacién de
riesgo. Es decir, la asignacion de recursos para ejecutar la politica estd condicionada
a la permanencia del gobernante durante su periodo de gobierno, lo que afecta con-
siderablemente la continuidad y sostenibilidad del programa.” Igual suerte pueden
correr programas emblematicos para un gobierno o gestién: pueden convertirse en
blanco propicio frente al cambio de elenco gubernamental.
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Se suman asi dos problemas, por un lado el de la institucionalizacién de las inno-
vaciones como formas habituales del funcionamiento escolar y, por el otro, el de la
continuidad de los programas como parte de las politicas publicas. Casos como el de
Bolsa Escuela/Bolsa Familia en Brasil muestran que los logros dependen de que las
iniciativas se mantengan un tiempo prolongado y adquieran una escala suficiente.

Para la institucionalizacion de las acciones de mejora que impulsan los distintos pro-
gramas y proyectos, es clave que sus propdsitos e instrumentos ganen legitimidad,
aceptacion vy, en sentido amplio, popularidad entre los docentes y las escuelas. Un
aspecto central para que esto se produzca reside en viejos principios de las teorias de
la accion: las expectativas resultan una variable de enorme importancia. El pionero tra-
bajo de Rosenthal y Jacobson (1968) sefial6 este hecho y, mas all4 de cuestionamientos
metodoldgicos o especificaciones de la investigacion, poco se podra mejorar en la
intervencion pedagdgica si se piensa que esta de poco servira para ciertos ninos (ver,
por ejemplo, Perrenoud, 1996). Asi, como ya fue expuesto en el apartado 1, estos pro-
gramas cumplen un papel importante si logran intervenir en las expectativas de alguna
manera. Este logro es un producto probable de la intervencién y, al mismo tiempo, una
condicién de viabilidad de los propios proyectos: estos operan sobre instituciones muy
asentadas, como la repeticién o el tratamiento homogéneo y sincrénico y, por lo tanto,
exigen mayor participacién, mas compromiso y mds cooperacion; es decir, nuevas
disposiciones. Como ejemplo puede verse en el capitulo 2 el conjunto de materiales y
de actividades utilizados en el programa Todos Pueden Aprender para generar dmbitos
de discusion sobre las causas y los efectos de “repetir el grado”.

Una pregunta fundamental en torno a estos programas es no solo cuanto mejoraron
los indicadores de aprendizaje, sino qué cambié en la vida de las escuelas y en las
perspectivas de directivos y maestros. Estos cambios son, en Gltima instancia, los
que pueden dar sustentabilidad a la mejora toda vez que esta depende del apoyo y
la continuidad de las acciones pero ademds de otras dos condiciones: que quienes
deben llevarla adelante generen una vision propia y comprensiva del problema para
resolver y que las alternativas posibles pasen a formar parte del sistema de legitima-
ciones propio de lo que se acepta como una buena escuela.

Como se ha dicho, el problema de la mejora escolar puede ser su produccién o su
promocion, pero, principalmente, su asentamiento y su integracién en los patrones
del sistema. La historia de las innovaciones escolares muestra, segtin Tyack y Cuban
(2001) su tendencia al debilitamiento cuando cambian las condiciones que gene-
raron su inclusién en la agenda politica. Hay que tener en cuenta que, en buena
parte de los paises de la region, estas acciones y politicas se encuadran en la accién
gubernamental marcada por los graves efectos de las politicas de los 9074. ;Dismi-
nuird su fuerza si estas condiciones cambian en un préximo balance del péndulo?
La discusién queda abierta. Sin embargo, posiblemente las preocupaciones que las
generaron formen parte de una corriente histérica de mayor duracién sobre el au-

74 El caso chileno muestra este rasgo por anticipado, asi como anticipé también algunas de las medidas que luego se expandirian en
el resto de la regién.
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mento, en todo sentido, de la cobertura educativa. Esto quiere decir mas inclusién en
la escuela, mas obligatoriedad y, también, mas aprendizaje, ya que un nuevo nivel
de educacion es un requisito para la sustentabilidad social.

En los Gltimos anos se han multiplicado las experiencias que interpelan el formato
y la organizacién escolar tradicional, centrdndose en practicas institucionales in-
novadoras y en las condiciones para viabilizar nuevas alternativas que atiendan la
diversidad sociocultural y las situaciones complejas de exclusién. La flexibilizacién
concierne a los agrupamientos, los horarios, los calendarios escolares, la propuesta
de ensefanza, las normas de asistencia, las pautas de evaluacién y promocién es-
colar, la extensién de la experiencia escolar y las estrategias para lograr la insercion
efectiva de los nifios en las escuelas. En alguna medida, los programas seleccionados
procuran crear condiciones para la escolarizacién, moderar o modificar los efectos
de la simultaneidad del trabajo escolar y los cortes asociados a la idea de grado o
serie, expandir la experiencia escolar, ampliar las oportunidades de aprendizaje,
promover la autoestima de los alumnos, remover y modificar las expectativas nega-
tivas de directivos y docentes, abrir las escuelas a la comunidad, instalar practicas
sistematicas y solidas de evaluacién, utilizar la informacién escolar para tomar deci-
siones, potenciar las actividades de planificacion y mejorar la gestion escolar.

El desafio de estas iniciativas es encontrar formas institucionales y respuestas pe-
dagdgicas diferentes que posibiliten la permanencia y el aprendizaje efectivo de
todos sin que se cristalicen circuitos escolares de “segunda categoria”. Asimismo,
la inclusién educativa de estudiantes a través de formatos escolares diversos y flexi-
bles solo puede realizarse con fuertes convicciones de los docentes respecto de sus
intervenciones. Muchas veces las decisiones de flexibilizacién no son concebidas
por los docentes como respuestas legitimas y de valor equivalente, pues son actores
formados en el marco de modelos de organizacion escolar estandarizados. Esto im-
plica operar en el plano de las representaciones y concretar practicas pedagégicas
que demuestren la posibilidad de avanzar en estrategias flexibles mejorando al mis-
mo tiempo la calidad de los procesos de ensefianza y de aprendizaje. En el disefio
de varios de los programas actualmente en vigencia se involucra a las comunidades
locales y a las familias de los estudiantes. Si bien el fortalecimiento de la relacién
entre la escuela, la familia y la comunidad trae aparejados evidentes beneficios, la
demanda de mayor participaciéon comunitaria implica exigencias de involucramien-
to tanto para las familias como para los directivos y docentes, si tienen percepciones
de “amenaza” a la autoridad y el orden escolar. En este sentido, resulta estratégico
que se mantengan los procesos de sostenimiento y acompanamiento en todas las
etapas de los proyectos escolares.

La inclusién educativa y la continuidad de las trayectorias escolares en la educacién
bdsica no se garantizan por el mero hecho de destinar multiples acciones a las mis-
mas poblaciones; resulta indispensable que las intervenciones tomen como punto
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de partida diagnésticos integrales que aborden la multicausalidad de los problemas.
Resolver las situaciones de fracaso escolar y exclusion educativa requiere que las ini-
ciativas se sostengan en el tiempo, que se las monitoree y evalle y que se aprenda de
ellas. Uno de los desafios, entonces, es fortalecer las capacidades de planificacion,
sistematizacion de informacion y evaluacién de las agencias estatales y otros orga-
nismos o instituciones involucradas en los programas o proyectos. La informacion
insuficiente o la limitada utilizacion de la informacién disponible tienen consecuen-
cias negativas para las intervenciones. El seguimiento permanente de las acciones
implementadas permite identificar obstdculos y dificultades, asi como valorizar y
capitalizar avances. Ello es una condicién para lograr un monitoreo efectivo y com-
parable de los avances de las acciones en relacion con los problemas que les dieron
origen. El fortalecimiento de estas capacidades de monitoreo y evaluacién no es una
necesidad exclusiva de los organismos estatales, sino también de las organizaciones
civiles. Pero la necesidad de incorporar componentes de evaluacion en los proyectos
responde no solo a una cuestién de transparencia o de control de gestién’s. También
sirve para aprender de lo realizado y resulta de gran importancia como acumulacion
de experiencia y de informacién sistematica para extraer conclusiones valederas so-
bre las estrategias, mejorar los dispositivos o la implementacién o realizar proyec-
ciones adecuadas sobre las posibilidades de aumentar la escala de intervencién. En
dltima instancia, la evaluacién forma parte de la mejora y permite utilizar cada caso
como una fuente de aprendizaje en el espacio siempre incierto que, como plantea-
ron Elmore y Sykes (1990), abre la relacién entre politicas y acciones.

Finalmente, es necesario preguntarse: ;cuanto saber pedagégico se produce en las
experiencias llevadas a cabo? Este punto no se refiere estrictamente a la evaluacién
de los programas o a la indagacién de si se alcanzaron las metas previstas, sino a la
posibilidad de generar marcos conceptuales desde los cuales abordar la problema-
tica de las trayectorias escolares y el mejoramiento de la ensefanza que enmarquen
estrategias, dispositivos, acciones y den lugar a formas de organizacion escolar y de
ensefanza adecuados para atender los problemas de la inclusién escolar y la equi-
dad en los aprendizajes.

75 Lo que no deja de tener su importancia y sus conocidas dificultades. Al respecto sefala Oszlak (2003:17): “Los sistemas de
informacion suelen ser el talon de Aquiles de la responsabilizacién. Si no se dispone de los datos necesarios para establecer la
distancia entre las metas que deben cumplirse y los efectos conseguidos, resultard imposible que funcione un proceso transpa-
rente y objetivo de rendicion de cuentas. No podrd saberse qué insumos fueron asignados a qué responsables, cudles fueron las
actividades que se completaron ni, menos todavia, qué efectos se lograron a través de los productos obtenidos. Idealmente, estos
sistemas no solo deberian informar cudl fue el desempeno en el proceso de conversién de insumos en productos (eficiencia),
sino también de qué manera se convirtieron los productos en efectos o resultados inmediatos (efectividad)”.
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