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1. Introduccion

1.1 Tendencias preocupantes en las trayectorias escolares y los aprendizajes de los
alumnos

La educacién primaria argentina se ha destacado histéricamente por su rdpida y amplia expansién asi como por
su contribucién a la disminucién del analfabetismo, al desarrollo cultural, a la construccién de ciudadania y a la cohe-
sion social de la poblacion. Estos logros explican seguramente el hecho de que el nivel primario haya tendido a que-
dar relegado en los Ultimos afios como campo de intervencién de la politica educativa, en comparacién con el nivel
inicial y secundario. La educacién primaria pareciera ser percibida hoy como un tramo del sistema educativo ya
garantizado, que "funciona solo", y en el que las acciones de formacion docente alcanzan para incitar mejoras en las
aulas.

Sin embargo, ciertos indicadores revelan tendencias preocupantes en los ritmos y la calidad de los aprendizajes.
La problematica de los ritmos de aprendizaje se refleja en los datos de las trayectorias escolares de los alumnos,
gue muestran disrupciones persistentes. Las tasas de repitencia y sobreedad de nivel primario (especificamente lo
que fue el primer y segundo ciclo de la Educacién General Basica -EGB 1y 2-, que alcanza hasta el 6to. afio de la
educacién primaria) para el conjunto del pais han crecido levemente en los Ultimos diez afios: la primera pasa de
5,8% en 1996 a 6,1% en 2006, y la sequnda de 18,2% en 1996 a 22,6% en 2005.

Pero las dificultades de la ensefianza y el aprendizaje en las escuelas primarias no se reflejan Unicamente en las
irreqularidades de las trayectorias escolares. En muchos casos, sin llegar al limite de la repitencia o el abandono,
estas dificultades se plasman en el empobrecimiento de los conocimientos y capacidades adquiridos por los alum-
nos.

Las evaluaciones estandarizadas de los aprendizajes, aun reductoras y parciales, sirven para el diagndstico. Los
estudios regionales realizados por el LLECE-UNESCO, aplicados en tercer y sexto grado en 1996 y 2006, muestran
el deterioro de los resultados de la Argentina frente a otros paises latinoamericanos. Mientras que en 1996 la
Argentina encabezaba, junto con Chile y Brasil, el sequndo blogue de paises detrds de Cuba, en 2006 habia sido
superada por Chile, México, Costa Rica y Uruguay (estos dos UGltimos paises no habian participado en el primer estu-
dio).

En cuanto a los Operativos Nacionales de Evaluacion de la Calidad Educativa (ONE), si bien no permiten un anéa-
lisis longitudinal por las discontinuidades en la metodologia utilizada, la informacién del afio 2005 (ultima disponi-
ble), también revela indicios preocupantes. En las dreas curriculares bdasicas, la proporcién de alumnos que habia
obtenido resultados bajos era elevada: tanto en tercer como en sexto grado este porcentaje ascendia a 30% en
Lengua y a 40% en Matemadtica. Mds grave aun es la problemdatica de las desigualdades en los aprendizajes, tanto
entre provincias como dentro de ellas.

El derecho al acceso a la educacién -mayoritariamente garantizado en el nivel primario- debe complementarse
con la generacion de las condiciones adecuadas para asegurar la continuidad en la trayectoria educativa de los alum-
nos, entendida como la experiencia educativa integral de cada uno de ellos.

Aungue estos indicadores no permiten dar cuenta en forma acabada de la complejidad y la rigueza del proceso
de ensefanza y aprendizaje que tiene lugar en las escuelas, deben alertar sobre la necesidad de implementar con
urgencia politicas para atender la problemdtica de los ritmos y la calidad de los aprendizajes en el nivel primario,

'El Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la Educacién (LLECE) - OREALC/UNESCO realiza evaluaciones en lectura, escritura,
Matematica y Ciencias que se aplican en alumnos de tercer, cuarto y sexto grado (hasta el momento, PERCE 1997 y SERCE 2006, Primer y Sequndo
Estudio Regional Comparativo y Explicativo).
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entre las que se encuentran aquellas que buscan modificar practicas pedagdgicas. Este trabajo se centra en el estu-
dio de las politicas y las prdcticas de evaluacién, promocién y clasificacién de los alumnos, que impactan directamen-
te en los problemas de las trayectorias escolares y en la calidad de los aprendizajes.

1.2 Estudios previos y politicas para la reduccion del fracaso escolar

La cuestion del llamado "fracaso escolar" ha sido objeto de numerosas investigaciones, tanto en el dmbito inter-
nacional como nacional. Mas aun, el nivel primario ha recibido un trato privilegiado en la materia en comparacién con
el nivel secundario. Generalmente desde una perspectiva sociopedagdgica, los andlisis sobre la problemdtica se han
centrado en las practicas docentes y han tendido a cuestionar el concepto mismo de fracaso escolar, al seialar el
modo en que las propias practicas de ensefianza y evaluacién generan dificultades de aprendizaje en los alumnos.

Un referente ineludible sobre el tema es el suizo Perrenoud (1996), quien devela el modo en que la escuela pri-
maria "fabrica" el fracaso escolar. Desde su perspectiva, las clasificaciones escolares no son un reflejo de las carac-
teristicas intrinsecas de los alumnos. El fracaso escolar es el producto de un conjunto de definiciones y procedimien-
tos -muchas veces ocultos- de la institucién escolar, que comprenden desde la seleccién de los contenidos curricula-
res, pasando por las practicas de ensefianza -mas o menos cercanas al acervo cultural de los alumnos-, hasta las
metodologias y criterios de evaluacién -siempre parciales y arbitrarios-.

En el dmbito nacional, e inscripta en parte en esta linea de analisis, Kaplan (1992 y 2008) analiza las tipificacio-
nes inconscientes de los docentes sobre las capacidades de los alumnos, vistas como parte de la herencia biolégica
o social. Estas tipificaciones fundan y naturalizan la exclusién escolar al predecir -bajo la forma del "efecto pigma-
lion"- el fracaso de los alumnos mas desfavorecidos. En el mismo sentido, Cornu (1999) plantea la nocién de confian-
za en las relaciones pedagdégicas como base del aprendizaje, donde las expectativas sobre el alumno terminan
correspondiéndose con su conducta.

Asimismo, Oyola et al. (1997) estudian el fracaso escolar en escuelas urbano marginales y dan cuenta de las cau-
sas multiples que lo explican: los factores materiales, organizativos y culturales del sistema educativo, los conteni-
dos escolares, las metodologias de ensefianza y evaluacidn, los criterios para la organizacion de la tarea escolar, los
roles del personal de conduccidn, la comunicacién entre la escuela y la familia, etc. Desde una perspectiva mds espe-
cifica, Terigi (2006) analiza el modo en que la organizacién graduada y el tratamiento homogéneo de los alumnos en
la escuela primaria generan el retraso escolar al suponer ritmos esperados o "normales" de desarrollo de las trayec-
torias escolares de los alumnos.

Pese a la abundante literatura sobre la cuestién del fracaso escolar, pocos son los estudios centrados en las poli-
ticas orientadas a reducir este fendmeno. En su publicacion sobre las politicas para la educacién primaria en América
Latina, Wolff et 4al. (2001) afirman que, pese a los avances en las tasas de escolarizacién y la reduccién de la repiten-
cia, la mayoria de los paises de la regién tiene por delante desafios importantes tanto en la repitencia o el abando-
no escolar como en los logros académicos del nivel. El trabajo sefiala los efectos positivos que tuvieron en varios pai-
ses las acciones focalizadas en los alumnos mas desfavorecidos y destaca un conjunto de lineas de politica como
parte de la agenda inconclusa en la materia, que hasta el momento habria sido implementada de manera parcial®

En el contexto nacional, Lépez y Gluz (2002) examinan las estrategias sistémicas de atencién a la desercién, la
repitencia y la sobreedad en escuelas de contextos desfavorecidos durante la década de los noventa. El trabajo con-
cluye que estas politicas subestimaron el cardcter integral del problema del fracaso escolar, al centrar sus acciones
o bien en factores propios de la escuela o bien en factores exégenos al sistema educativo, ademas de carecer de arti-
culaciones con otras politicas sociales.
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En un plano propositivo, y a partir de un detallado analisis estadistico, Kit et &l. (2006) presentan una serie por-
menorizada de sugerencias para la disminucién de las desigualdades en los itinerarios escolares de la poblacién de
6 a 14 afos. Entre ellas aparecen indicaciones especificas para la evaluacién y promocién de los alumnos, tales como
la organizacién de actividades de apoyo escolar, la definiciéon de acuerdos institucionales sobre pautas de evaluacion,
la revision de normas de promocién (promocién asistida en primer ciclo), entre otros.

1.3 Escasa problematizacion de las politicas y las practicas docentes de evaluacion,
promocion y distribucion de los alumnos

En materia de evaluacién de los aprendizajes y promocién de los alumnos, las politicas y las investigaciones son
aln mds escasas.

En el plano de las politicas, éstas se reducen principalmente a modificaciones en las definiciones legales. De
hecho, como se muestra en este estudio, la mayoria de las provincias ha renovado su marco normativo en materia
de evaluacién y promocién de los alumnos de nivel primario en los Ultimos afios. No obstante, la revisién de las pres-
cripciones legales tiende a dejar en un sequndo plano los aspectos especificamente pedagdgicos en comparacion con
los aspectos mds bien administrativos. Como lo destacamos en un estudio precedente centrado en las provincias de
Buenos Aires, Chaco y Tucuman (Veleda, 2009a): "las normas detallan minuciosamente la escala de calificaciones y
los procesos de evaluacion a respetar, pero dejan en manos de las escuelas la definicién de los criterios y las estra-
tegias de evaluacién".

M4s alld de la dimensién normativa, la problematizacién y concepcién de politicas especificas en materia de eva-
luacién y promocién de los alumnos es escasa. Esto se refleja en el lugar secundario que la temética tiene en las
carreras de formacioén inicial y en la capacitacion docente, asi como en las infrecuentes o nulas prescripciones a las
escuelas en la materia (como se vera en este estudio), y el insuficiente apoyo técnico a las instituciones educativas.

Con respecto a la investigacion, desde una perspectiva socioldgica, los trabajos de Barbier (1993), Perrenoud
(1996) y Fernandez Pérez (1994) resultan antecedentes clave para la conceptualizacién de las relaciones entre prac-
ticas de evaluacion, fracaso escolar de los alumnos y representaciones de los docentes. Estos autores, anclados en
distintos contextos internacionales, retomaron algunas perspectivas clasicas de la sociologia de la educacién para
actualizar su aplicacién critica a las formas en que distintas practicas de evaluacion reproducen o conducen a circui-
tos de segregacién dentro de las escuelas en relacién con el nivel socioeconémico y cultural de los alumnos. En la
Argentina se pueden encontrar algunas continuidades con estos trabajos en los estudios de Kaplan (1997, 2004 y
2008) sobre las representaciones sociales y de los docentes sobre los alumnos, y sus derivaciones en los procesos
de segregacién y fracaso escolar.

La tematica de la evaluacién también ha sido abordada desde distintas perspectivas didacticas (Santos Guerra,
1996; Camilloni et al., 1998; Bertoni, 1996; Monroy, 2000; Castillo, 2002). En estos casos, generalmente se ha adop-
tado una mirada centrada en las sugerencias para los docentes, mas que en la investigacién de las practicas o poli-
ticas. Por este motivo, los estudios citados se centran en el andlisis de distintos modelos de evaluacién, caracteriza-
dos en funcién de posibles adaptaciones en las aulas.

Por otra parte, la revisién de la literatura sobre la evaluacién educativa no puede dejar de sefialar la aparicion
reciente de una nueva mirada centrada en las evaluaciones estandarizadas de los aprendizajes. Los debates sobre
las politicas educativas de los Ultimos 15 afios han estado atravesados por distintos modelos de evaluacién centrali-
zada de los alumnos (laies, 2003). Inclusive, los distintos dispositivos estables de evaluacién de los aprendizajes, de

2Como parte de la "agenda inconclusa", el trabajo destaca: "el desarrollo constante de los conocimientos, la pedagogia y el compromiso de los
docentes; el aumento de las matriculas en la educacion preescolar, especialmente de los nifios en riesgo; la provisiéon de materiales didacticos sufi-
cientes y apropiados; la orientacion de los recursos a los nifios desfavorecidos; la articulacién de objetivos de aprendizaje nacionales claros, y el mejo-
ramiento de la calidad técnica y la utilizacién de los programas de pruebas" (Wolff et. al, 2001: 3).
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relativa reciente aparicién, han puesto el eje sobre los resultados de calidad, muchas veces ignorando o marginando
perspectivas mas profundas acerca de los sentidos que cobra la evaluacién en las practicas de ensefianza y apren-
dizaje.

La exploracién de los procesos escolares de toma de decisiéon sobre la promocién o no de los alumnos es un
campo menos abordado, salvo algunas aproximaciones exploratorias, que sefialan la amplia autonomia de la que
gozan los docentes y la diversidad de criterios entre escuelas y docentes (AAVV, 2008).

En cuanto a la distribucién de los alumnos en el sistema y las practicas de clasificacion de las escuelas, éstas son
problematicas ain menos pensadas desde la politica educativa, a diferencia de otros paises, donde el problema de
la segregacion ocupa un lugar central (Maroy, 2006; Van Zanten y Obim, 2008). Esto es asi aun en un contexto de
polarizacion social como el que sufre la Argentina y pese a los altos niveles de segregacién socioeducativa que carac-
teriza al sistema educativo.

Desde el campo de la investigacién, muy pocos trabajos han indagado acerca de la relacién entre la regulacién
estatal y la segregacién educativa. Desde diferentes marcos tedricos, y poniendo el foco en aspectos diversos del
problema, algunos de estos estudios han subrayado la relacién entre la escasa claridad y la debilidad de la requla-
cion estatal, y la segregacién educativa (Braslavsky, 1993; Fiszbein, 1999; Dufour, 2008). A su vez, otros trabajos se
han focalizado en el andlisis cualitativo de las practicas de clasificacion y segregacion de las escuelas (Veleda,
2008b; Carro, et. 4l., 1996 y Neufeld y Thisted, 1999).

Desde una perspectiva cuantitativa, el Programme for International Student Assessment (PISA, por su sigla en
inglés), implementado por la Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Econémico (OECD), incluyé en la
encuesta que realizé en 2006 una pregunta sobre las practicas de clasificacion de las escuelas. En el caso local, el
22,4% de los directores argentinos encuestados dijo agrupar a los alumnos segun capacidad en todas las materias
(OECD, 2007).

Este breve recorrido a través de las investigaciones sobre las politicas y practicas de evaluacién, promocién y
clasificacion de los alumnos, indica que auln existen importantes vacios en la materia. Esperamos que esta investiga-
cién sirva para iluminar algunos aspectos de la cuestion, y sefialar caminos relevantes para estudios futuros.

1.4 Consenso sobre las desventajas educativas, subjetivas y presupuestarias de la
repitencia

Existe un consenso contundente en la literatura especializada sobre las desventajas educativas, subjetivas y pre-
supuestarias de la repitencia.

En el plano puramente pedagdégico, esta demostrado que los alumnos no aprenden por mera repeticién: los alum-
nos no repetidores alcanzan mejores resultados que los repetidores (Kit, 2004; Ministerio de Educacién, Ciencia y
Tecnologia, 1999; Cervini, 1999). Esto indica que la repitencia no es efectiva como estrategia pedagdgica para que el
alumno alcance los objetivos de aprendizaje. En efecto, la repitencia es un corte de larga duracién que altera el pro-
ceso de alfabetizacion, y provoca una reiteracion en los caminos transitados sin proponer nuevas estrategias de
ensefanza. Por este motivo, es especialmente dramatica en el primer ciclo (donde ademas se registran los porcen-
tajes mas altos) porque al ser éste el primer tramo de la trayectoria escolar de los alumnos, alli tiene consecuencias
cruciales en la alfabetizacién.

Asimismo, existen evidencias estadisticas que muestran que la repitencia provoca fracaso escolar posterior (Kit
et al., 2006: 56). Los sucesivos quiebres dentro de lo que seria un itinerario escolar ideal, aumentan las probabilida-
des de abandono. EIl examen de las trayectorias escolares indica que hay un maximo de fracasos tolerables, después
del cual el alumno deserta definitivamente de la escuela.
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Ademas del impacto negativo sobre los aprendizajes y sobre la permanencia de los alumnos en la escuela, la repi-
tencia tiene efectos dramaticos sobre la construccién subjetiva de los nifios. La permanencia en el mismo afio esco-
lar los estigmatiza, los separa de su grupo de pares y los ubica en situacién de sobreedad. Durante la infancia, la
escuela es un espacio determinante para la construccion de la autoestima y la identidad de los nifios -en constante
redefiniciéon a partir de la interaccidn con otros (pares, padres y docentes)- por lo que la separacién del grupo de
pares tiene consecuencias muy negativas en términos socioafectivos (Kit et al., 2006).

Por otra parte, los nifios repetidores se sienten menos capaces que los demas. El hiato entre las expectativas del
ideal a alcanzar y el resultado alcanzado perjudica el proceso de construccién de la subjetividad, ya que la situacion
de fracaso se percibe como una responsabilidad personal. Esta amarga experiencia escolar tiene consecuencias noci-
vas tanto en el itinerario escolar posterior como en el desarrollo profesional futuro (Perrenoud, 1996).

Por ultimo, desde la perspectiva de la gestion del sistema educativo, la repitencia va en desmedro de la eficien-
cia, entendida como la relacién entre los insumos y los resultados esperados. La repitencia incrementa la cantidad
de recursos que son necesarios para que un alumno complete un ciclo educativo, lo que se calcula mediante indica-
dores como el "sobrecosto por egresado” o "tasa de desgaste" (Mejer y Morduchowicz, 1996; Brigido, 2004).

1.5 Un nuevo contexto para la implementacion de las politicas

La pregunta por las politicas orientadas a mejorar las practicas escolares de promocién, evaluacién y clasifica-
cién de los alumnos en el nivel primario cobra una dimensién particular en el contexto de profundizacién de las
desigualdades sociales, de los cambios que han afectado recientemente a la educacién primaria y de la creciente
anomia que caracteriza el funcionamiento del sistema educativo.

Elincremento de la pobreza y de las desigualdades ha puesto en jague dos fuertes mandatos histéricos de la edu-
cacion primaria: la homogeneizacién cultural y la cohesién social. Pese al avance de la retérica sobre la importancia
de dar lugar a la diversidad, resulta cada vez mas complejo para las escuelas sequir funcionando como instituciones
productoras de integracién social asi como garantizar ciertos saberes comunes frente a las cada vez mas heterogé-
neas condiciones para el aprendizaje de los alumnos, intimamente ligadas a sus condiciones de vida (Legarralde y
Veleda, 2009). Estas dificultades son tanto mas dificiles de resolver en escuelas absorbidas por miltiples demandas
asistenciales, que les restan tiempo y energias para la reflexién sobre su funcién pedagdgica.

Ademds de los cambios sociales, ciertos aspectos culturales y propiamente educativos plantean un nuevo esce-
nario para las politicas de mejora de los itinerarios escolares de los alumnos. Este conjunto de transformaciones
comprende desde el eclecticismo creciente en las teorias sobre la ensefianza de los saberes fundamentales (Lengua
y Matemadtica), pasando por el peso mayor de las nuevas alfabetizaciones (digital, audiovisual, lenguas extranjeras,
etc.) en la formacién bdsica, hasta las profundas transformaciones de las relaciones docente alumno, signadas por
la pérdida de la autoridad docente como correlato de la caida de su prestigio social y de las mutaciones mas gene-
rales de la relacién entre adultos y nifios, progresivamente horizontales.

En tercer lugar, las politicas para mejorar las practicas escolares de evaluacién, promocién y clasificacion se
enfrentan al desafio de operar en un sistema educativo cada vez mas anémico e impermeable a las intervenciones
de la politica. Diversos factores explican este debilitamiento del gobierno de la educacién. Entre otros, las nuevas
problematicas sociales que expresan desigualdades estructurales y fenémenos crecientes de conflicto social espe-
cialmente en los dmbitos urbano-marginales, la masificacién escolar -que disminuyé la capacidad de impacto de las
politicas-, el siempre insuficiente financiamiento, la complejidad propia del federalismo argentino, y la discontinui-
dad y las debilidades técnicas de las gestiones provinciales. Toda politica que pretenda garantizar que los alumnos
logren aprendizajes de calidad en tiempo oportuno deberia atender estas condiciones estructurales.
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Pese a este diagnéstico desalentador, un conjunto de medidas recientes abre perspectivas y escenarios favora-
bles para revertir desde el campo de las politicas educativas la tendencia errdtica de las trayectorias escolares de
los alumnos de nivel primario.

En primer lugar, la sancién de la Ley de Financiamiento Educativo (26.075) en 2005, que planteé el aumento pro-
gresivo de la inversién educativa hasta alcanzar el 6% del PBI en 2010. Esta ley, que se ha venido cumpliendo, incre-
menté los recursos disponibles para el sistema educativo®. Inclusive, la apuesta por la inversién educativa podria ser
redoblada, ya que al momento de la redacciéon de este informe el Ministerio de Educacién de la Nacién habia inicia-
do las gestiones para elaborar y debatir una nueva ley de financiamiento educativo.

En segundo lugar, la sancién de Ley de Educacién Nacional (26.206) en 2006, que al restablecer la definiciéon de
un nivel de educacién primaria tiende a recuperar su unidad, identidad y homogeneidad luego de un periodo de fuer-
te fragmentacién de los modelos organizativos propiciado por la Ley Federal de Educacién (24.195) de 1993. Sera
crucial, sin embargo, poner en practica todas las acciones necesarias como para que las nuevas transformaciones
en la estructura de niveles no impacten negativamente, en primera instancia, en las practicas de evaluacién, promo-
cién y clasificacién y, en segunda instancia, sobre las trayectorias de los alumnos. Asimismo, la nueva Ley de
Educacién extendid la duracién de la carrera de formacién docente para la educacién inicial y primaria, equiparan-
dolas a los cuatro afos de la formacion de los profesores del secundario.

En tercer lugar, la definicidn reciente de los Nucleos de Aprendizaje Prioritarios (NAP) para el nivel primario
supone también una ventaja para las politicas de evaluacién y promocién. Ademas de proponer una seleccién de con-
tenidos y capacidades fundamentales que todo alumno deberia adquirir por afio escolar, estos nuevos marcos curri-
culares estdn escritos en un lenguaje accesible para los docentes, sin perder por ello la necesaria rigurosidad con-
ceptual. A su vez, dado que los NAP fueron acompafiados de guias para la practica docente (los Cuadernos para el
aula) contribuyen a apoyar la tarea de ensefianza mediante modelos que sugieren cémo alcanzar los contenidos
prescritos. Por todos estos motivos, los NAP constituyen una herramienta interesante para orientar las practicas de
ensefanza, evaluacién y promocién en las aulas.

Finalmente, y mds alld de las politicas nacionales, en los Ultimos afios varias provincias han puesto en marcha
politicas especificas para la mejora de las prdcticas escolares de evaluacién y promocién de los alumnos de nivel pri-
mario®. Esta tendencia manifiesta la problematizacién de la cuestién en las agendas politicas provinciales, y consti-
tuye también, por lo tanto, un indicador auspicioso para la construccién de acciones orientadas a garantizar la inclu-
sion y la calidad de los aprendizajes de los alumnos. Sera importante evaluar los efectos de estas politicas con el fin
de transferir las lecciones aprendidas en estas provincias al conjunto de los gobiernos educativos del pais.

En suma, a diferencia de otros momentos histéricos, rigen actualmente en la Argentina condiciones favorables
para la definicién de politicas que contribuyan a mejorar las practicas escolares de evaluacién, promocién y clasifi-
cacién de los alumnos. La investigacion que nutre este informe se inscribe en este contexto y aspira a realizar apor-
tes concretos para construir un sistema educativo mas inclusivo.

1.6 Perspectiva y objetivos del presente estudio

A partir del sucinto diagnéstico que antecede y de los principales hallazgos de la literatura especializada, este
estudio analiza las politicas orientadas a mejorar las practicas de evaluacién y promocién de los alumnos de nivel
primario, y su recepcién en las escuelas. Esta problematica puede ser abordada por medio de multiples politicas, que
abarcan desde la formacién docente, hasta la organizacién institucional o la extensién del tiempo escolar.

°El Programa de Educacién de CIPPEC ha realizado un exhaustivo monitoreo de la implementacién de la Ley de Financiamiento Educativo. Para mayor
informacién, consultar: CIPPEC, 2007 y 2008 disponibles en: www.cippec.org/mife.

“Muchas de estas politicas se mencionan en el apartado 3 (seccion 3), de este informe.



| INTRODUCCION 19

En el analisis de las politicas se otorga un lugar preponderante a las normativas provinciales. Sin embargo, tam-
bién se considera otra serie de dispositivos de intervencién sobre el sistema educativo que han formado parte de pro-
gramas nacionales y provinciales orientados a mejorar las trayectorias escolares de los alumnos de nivel primario.

En forma complementaria y desde una perspectiva mas amplia y transversal, se examinan los distintos modelos
de clasificacion de los alumnos vigentes en las provincias, intimamente asociados a los modelos de evaluacién, que
-en definitiva- son también dispositivos de clasificacion. Nos referimos aqui a los criterios de admisién, agrupamien-
to y pasaje de los alumnos dentro del sistema educativo (Cummings, 2003: 111). De esta manera, se propone situar
las influencias de la estructura organizativa de los sistemas educativos sobre la evaluacién y promocién de los alum-
nos.

Para lograr una comprensién mds integral de las politicas provinciales, este estudio indaga sobre la recepcién que
éstas han tenido en las escuelas. El andlisis de las prdcticas de evaluacion, promocién y clasificacién de los alumnos
en las escuelas primarias resulta fundamental en el contexto de creciente anomia del sistema educativo antes men-
cionado. En efecto, mds alla de las politicas y de las prescripciones, las escuelas cuentan en su funcionamiento coti-
diano con amplios margenes de autonomia, tanto en el plano organizativo como, especialmente, en el pedagdgico.

Las cinco provincias bajo andlisis son Misiones, Santiago del Estero, Jujuy, Rio Negro y la provincia de Buenos
Aires. Para la selecciéon de estas jurisdicciones, se utilizaron los siguientes criterios: (a) evolucién reciente de los indi-
cadores de trayectoria de los alumnos de nivel primario, (b) caracteristicas de las politicas orientadas a la mejora de
las trayectorias escolares de los alumnos, y (c) niveles de pobreza y caracteristicas demograficas. Asimismo, se deci-
dié incluir casos de provincias grandes y chicas en términos poblacionales, para poder captar la diversidad social y
demogréfica que caracteriza al gobierno de la educacién provincial y que condiciona las politicas educativas.

La definicién del enfoque de estudio y la seleccién de los casos provinciales fue fruto del trabajo conjunto reali-
zado por CIPPEC con los equipos del Proyecto de Fortalecimiento Pedagdgico de las escuelas del Programa Integral
para la Igualdad Educativa (FOPIIE) y de la Direccién de Educacién Primaria del Ministerio de Educacién de la Nacién.

Las provincias de Misiones y Rio Negro -con niveles de pobreza diferentes- fueron seleccionadas por exhibir tasas
de repitencia y sobreedad en disminucién a lo largo de los UGltimos diez afios, y haber implementado politicas propias
y especificas para la mejora de la evaluacion y la promocién de los alumnos de nivel primario.

En cambio, las provincias de Santiago del Estero y Jujuy, ambas con altos niveles de pobreza, no han puesto en
prdctica politicas claras y sostenidas en la materia y, sin embargo, sus tasas de repitencia y sobreedad muestran ten-
dencias divergentes: mientras que en Santiago del Estero han disminuido sélo levemente -manteniéndose siempre
por encima de la media nacional- en Jujuy han disminuido de manera mds pronunciada hasta situar a la provincia
muy por debajo de la media nacional.

La eleccién de la provincia de Buenos Aires se justifica no sélo por su dimensién demogréfica sino porque sus
tasas de repitencia y sobreedad -si bien por debajo del promedio nacional- revelan una tendencia en alza. En cuanto
a la implementacién de politicas en la materia podria clasificarse en un grupo intermedio entre las provincias ante-
riores, ya que si bien se han implementado ciertas politicas provinciales para la transformacién de las précticas de
evaluacion y promocién de los alumnos, éstas no han tenido la integralidad y continuidad constatada en las provin-
cias de Rio Negro y Misiones.

En suma, el presente estudio se propone los siguientes objetivos especificos:

1. Sistematizar la normativa vigente sobre evaluacién y promocién de los alumnos de nivel primario en las 24
provincias argentinas®, para conocer los grados de convergencia y divergencia a nivel federal. El analisis compa-
rado busca identificar los cambios recientes en la reglamentacién de la evaluacién y la promocién, situar las
dimensiones mas y menos contempladas, y enmarcar estas definiciones legales en las politicas mds amplias que
las comprenden.



2. Comparar las politicas de evaluacién, promocion y clasificacion de los alumnos en el nivel primario en las
cinco provincias seleccionadas. Este es el objetivo central del estudio, que apunta a indagar las metas propues-
tas, los componentes, los instrumentos, las modalidades de implementacidn, los problemas que enfrentaron y los
resultados de estas politicas.

3. Analizar las adaptaciones de las politicas y normativas provinciales en las dinamicas escolares, para com-
prender los efectos, las resistencias y traducciones entre el nivel de la politica educativa y el nivel de las practi-
cas pedagdgicas.

4. Estudiar los efectos sociolégicos de las politicas y practicas de evaluacién, promocién y clasificacion de los
alumnos en las escuelas primarias. Para ello, se indagardn las modalidades de reproduccién o reduccién de las
brechas sociales de los alumnos.

5. Detectar lecciones y aprendizajes de estas dimensiones de andlisis para promover discusiones de politica
educativa que mejoren las trayectorias educativas de los alumnos, generen procesos de mayor integracién social
en las escuelas y garanticen condiciones pedagdgicas que posibiliten una mayor justicia educativa.

1.7 Metodologia

El trabajo se basa tanto en el analisis de las estadisticas disponibles sobre las trayectorias escolares de los alum-
nos de nivel primario, como en el estudio comparado de documentos legales y la interpretacién de entrevistas con
actores clave. El procesamiento de los datos estadisticos tuvo una finalidad mds bien introductoria, para describir
las aristas mds salientes de la problematica de las trayectorias escolares en la Argentina y en las provincias, y su
evolucién a lo largo de la ultima década.

Para el estudio de las politicas se sistematizaron y examinaron comparativamente los 24 regimenes de evalua-
cién y promocién de los alumnos, ademds de algunas normas complementarias, sobre todo en las cinco provincias
en las que se centré el estudio.

El abordaje cualitativo fue, sin embargo, privilegiado. En un estudio como el que aqui se plantea resulta funda-
mental conocer las interpretaciones de las autoridades, supervisores y docentes sobre las normas y politicas, asi
como el significado y las justificaciones que atribuyen a sus propias practicas.

Se realizaron en total 103 entrevistas®, 7 de las cuales fueron concretadas con especialistas en la tematica, con
el doble objetivo de delinear el diagnéstico e indagar sus posiciones respecto de las politicas necesarias para aten-
derla.

El resto de las entrevistas fue realizado en las cinco provincias bajo estudio, en donde se consulté a los directo-
res provinciales de nivel primario, a sus equipos técnicos y supervisores. Estas entrevistas apuntaron a indagar en
profundidad las politicas implementadas en materia de evaluacién, promocién y clasificacién de los alumnos, como
un modo de completar, enmarcar y comprender mejor las normativas vigentes en la materia. En particular, las entre-
vistas con los supervisores tuvieron el objetivo de identificar las mediaciones y reinterpretaciones de las politicas
gue tienen lugar en este eslabén fundamental del sistema educativo, es decir la generacién de reglas propias en esta
instancia y los margenes de decisién con los que cuentan estos actores.

Ademds se visitaron cuatro escuelas por provincia, donde se entrevisté al director o vicedirector y a dos docen-
tes. Estas entrevistas se orientaron esencialmente a conocer las representaciones de los docentes sobre las politi-

°En la presente publicacion se utilizan indistintamente las nociones de jurisdiccion y provincia. Por eso, cuando se utiliza la palabra "provincias" se
refiere a las 23 provincias y a la Ciudad Auténoma de Buenos Aires.

°En el apartado 8 figura el listado completo de los entrevistados.
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cas vigentes, asi como las practicas de evaluacién, promocion y clasificacién que desarrollan cotidianamente, para
abordar sus caracteristicas y los margenes de autonomia en los que se desarrollan.

El trabajo estd organizado en tres capitulos centrales. En el apartado 2, a partir de los datos estadisticos dispo-
nibles, se realiza un andlisis de las trayectorias escolares de los alumnos en las provincias argentinas, con particu-
lar atencién en las cinco jurisdicciones seleccionadas para este estudio. Asimismo, alli se propone una tipologia de
las politicas posibles para mejorar las practicas de evaluacién, promocién y clasificacién de los alumnos, que son cla-
sificadas segun esferas tematicas y otros criterios que permiten su evaluacién, comparacién, jerarquizacién y vin-
culacién.

El apartado 3 se detiene en las politicas provinciales de evaluacién, promocién y clasificacion de los alumnos. La
presentacion se subdivide en tres secciones. En la primera, se examinan en forma comparada los regimenes de eva-
luacién y promocién de los alumnos de nivel primario de las 24 provincias. En la segunda seccién se profundiza el
analisis de la legislacién vigente, pero esta vez haciendo foco exclusivamente en las cinco provincias objeto del estu-
dio y agregando la descripcién comparada de las normas de clasificacién de los alumnos. En la tercera seccién se
describe el mapa de las politicas provinciales recientemente implementadas en estas cinco provincias para la mejo-
ra de las practicas de evaluacién y promocién de los alumnos de nivel primario.

En el apartado 4 se indagan las prdcticas escolares de evaluacién, promocién y clasificacion de los alumnos, a
partir de la interpretacion de las entrevistas realizadas en las cinco provincias.

Por Ultimo, en las conclusiones se resumen los hallazgos principales y se presentan las reflexiones finales del
estudio.
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2. Las trayectorias escolares

2.1 Las trayectorias escolares en cifras

En la presente seccion de este capitulo se describen los principales indicadores de trayectoria de los alumnos de
la escuela primaria. Si bien este informe se centra en las politicas y prdacticas de evaluacién, promocién y clasifica-
cién, las trayectorias escolares sirven como marco para entender algunos de sus efectos visibles: estas politicas y
practicas tienen un impacto directo sobre la repitencia, que a su vez se relaciona directamente con el porcentaje de
alumnos con sobreedad en el sistema educativo, dos de los problemas mds acuciantes en el nivel primario. Ademas,
una acumulacién de afios repetidos, junto con una sobreedad muy marcada, pronostican en gran medida el abando-
no de la escolaridad en los niveles mas avanzados del sistema educativo (Kit et &I, 2006).

2.1.1 Tendencias generales en el total de las provincias

La tasa de repitencia’ y de sobreedad® son los indicadores clave en el andlisis de la interrupcién de las trayecto-
rias escolares en el nivel primario ya que aqui, a diferencia de la educacién inicial y secundaria, el acceso de los nifios
y nifias esta casi completamente garantizado. Es por ello que pierden relevancia otros indicadores, como la tasa de
abandono®. Como puede observarse en el cuadro 1, entre 2004 y 2005 la tasa de abandono en el nivel no superé el
2% para el total del nivel, y sus picos mas altos fueron 2,49% para el primer afio y 3,46% para el sexto afio®". Por
el contrario, la tasa de repitencia alcanzaba el 6,13% en 2006 vy, el porcentaje de alumnos con sobreedad, el
22,55%" en 2005.

Cuadro N°1: Tasa de repitencia (2006), tasa de sobreedad (2005) y tasa de abandono (2004/2005). Por afio de
estudio. Nivel primario (1° a 6°). Total pais

Afio de Tasa de Tasa de Tasa de
tudio repitencia | sobreedad | abandono

= 2006 2005 | 200412005
1° 8.8 155 2,4

2 |6.5 20,5 0.8

3 5.7 227 0.8

42 5,7 249 1,3

e 8.2 259 1,8

5 4.2 26,7 34

Total |6,1 22,6 1.8

Fuente: Elaboracién de CIPPEC sobre la base del Ministerio de Educacién, Direccién Nacional de Informacién y Evaluacion de la
Calidad Educativa (DiNIECE).

"Porcentaje de alumnos de un afio determinado que se matriculan como alumnos repitentes en el ciclo lectivo siguiente.
8Porcentaje de alumnos que asiste a un afio/nivel determinado con una edad mayor a la edad tedrica para dicho afio/nivel.
°Porcentaje de alumnos de un afio determinado que no se matricula en el ciclo lectivo siguiente.

°De todas formas, el abandono en la escuela primaria no es menor si se lo considera en nimeros absolutos: en 2005 abandonaron en total 83.721
alumnos de 1er. a 6to. grado.

"Dado que la estructura de niveles alin no se ha homogeneizado en todo el pais (a pesar de la sancién de Ley de Educacién Nacional), en este informe
se habla de afios de estudio/grado indistintamente.

?Cuando se habla de nivel primario se considera de ler. a 6to. grado (antigua EGB 1y 2), independientemente del modelo aplicado por cada jurisdic-
cion a partir de 2006.



Con respecto a la tasa de repitencia, en el cuadro 2 puede observarse que, en una comparacion internacional, la
Argentina se encuentra en una posicién desfavorable en el porcentaje de repetidores en el nivel primario: este indi-
cador es mas alto en nuestro pais que en otros paises latinoamericanos comparables en términos de sus niveles de
desarrollo humano (medido a través del IDH®), como Chile y México, e inclusive es también mds alto que en otros pai-
ses con mas bajos niveles de desarrollo humano, como Colombia.

Cuadro N°2: Porcentaje de repetidores en el nivel primario e indice de Desarrollo Humano (IDH). Comparacién
internacional (2005). Algunos paises seleccionados

Porcentaje
de
P IoH 5
ais Fadatidores 200
2005
Argentina (6,0 0,869
Brasil 21,0 0,800
Chile 2.0 0,867
Colombea  [4.0 0,781
[ R 5.0 0,829
Paraguay |7.0 0,765
Pernd 8.0 0,773
Alemania 1.0 0,935
Irlanda 1.0 0,855
Suiza 2.0 0,855

Fuente: Elaboracién de CIPPEC sobre la base de Compendio Mundial por la Educacién 2007, Institue for Statistics, UNESCO y
Reporte de Desarrollo Humano 2007/2008, Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD).

Mas alla de la comparacién internacional, al interior del pais pueden encontrarse importantes diferencias segin
provincias. EI cuadro 3 muestra que en 2006 la tasa de repitencia en EGB 1y 2 de algunas jurisdicciones igualaba o
superaba el 10%. Tal era el caso de Corrientes, Santa Cruz, Formosa y Santiago del Estero. En el otro extremo, en
algunas jurisdicciones la tasa de repitencia no alcanzaba o igualaba el 5%, como en la Ciudad de Buenos Aires, Jujuy,
Codrdoba, Tierra del Fuego, Santa Fe, La Rioja y Catamarca. Como se puede observar en los casos extremos, en gene-
ral una alta tasa de repitencia estd asociada a una poblacién con altos indices de pobreza, y una baja tasa, con bajos
indices de pobreza. Sin embargo, la presencia de situaciones excepcionales, como Santa Cruz y Jujuy, plantea la
hipétesis de la incidencia de la politica educativa y de las practicas escolares en la repitencia en el nivel primario.

Con respecto a la evolucién, la repitencia para el agregado nacional aumenté levemente entre 1996 y 2006, al
aumentar un 5,7%. EIl andlisis por provincias permite corroborar la divergencia de situaciones entre jurisdicciones
con similares niveles de pobreza, lo que puede estar respondiendo al impacto de las practicas escolares y de la poli-
tica educativa. Mientras que en un grupo de provincias con altos niveles de pobreza, como Misiones, Jujuy y Chaco,
la repitencia mengué notablemente, en Formosa y Corrientes se mantuvo estable. En jurisdicciones con menores
niveles de pobreza también se observan diferencias: mientras que en la Ciudad de Buenos Aires y Tierra del Fuego
este indicador se mantuvo estable y muy por debajo de la media nacional durante el periodo, en Santa Cruz y
Mendoza aumenta, y termina ubicandose por encima de la media™.

El indice de Desarrollo Humano (IDH) es una medicién por pais, elaborada por el Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD). Se basa
en un indicador social estadistico compuesto por tres pardmetros: (a) vida larga y saludable (medida seqgun la esperanza de vida al nacer); (b) edu-
cacion (medida por la tasa de alfabetizacién de adultos y la tasa bruta combinada de matriculacion en educacién primaria, secundaria y superior, asf
como los afios de duracién de la educacién obligatoria), y (c) nivel de vida digno (medido por el Producto Interno Bruto -PIB- per capita PPA en ddlares).

“En la siguiente seccidn (2.1.2) se analiza la evolucién afio a afio para las cinco provincias objeto de la presente investigacion.
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Cuadro N°3: Tasa de repitencia (2006) y tasa de variacién porcentual (19996/2006). Nivel primario (1° a 6°). Por

jurisdiccion, total pais y promedio

Tesade | 4SR0S
Jurisdiccion | repitencia
o8 | POTEentual
188672006
Jujuy 3.1 -5, E%
La Finja 5.0 44 B
Misiones 7.4 42 9%
Rio Megro 8.9 =32, 05
Chaca T.T ~28,4%
Cordoba 4,1 -2T B
Santa Fe 4 4 =27 3%
Santiago del
Estero 102 21,4%
Formosa 10,0 -17 0%
Meuguan 166 -12, 1%
Tucuman 5.5 -T 1%
Calamarca 4.9 -4 B
Ciudad de 58
Buenos Aires ' 2.4%
Enire Rics 72 2.8%
Chubaul |55 2.8%
San Luls 9,3 2.8%
Sakta ] |6,8%
Cormentes 14,9 9.1%
San Juan | 126 8%
LaPampa |59 34, 0%
Tearra ded 45
Fuego ! 45 6%
Mendoza 74 21,4%
Santa Cruz 10,5 75 8%
Provincia de 59
Buenos Alres |7 92 4%
Total pals |61 |5, 7%
Promedio |68 |-7 4%

25

Fuente: Elaboracién de CIPPEC sobre la base del Ministerio de Educacién. Direccién Nacional de Informacién y Evaluacién de la
Calidad Educativa (DiNIECE).

Como puede observarse en el gréfico 1, el andlisis por afio de estudio revela que la repitencia es particularmen-
te elevada en el primer afio de la educacién primaria. A partir de alli, la tendencia para todas las provincias, salvo
para el caso de Santa Cruz, es decreciente: a medida que se avanza en la escolarizacién, la tasa de repitencia dismi-
nuye, aunque la pendiente de esta tendencia es diferente seguln provincias. En Santa Cruz la tasa de repitencia es
mas alta en el primer afio de la escuela primaria, disminuye en el sequndo y tercer afio, y vuelve a crecer a partir de
cuarto afio, hasta alcanzar el 15% en quinto y sexto afo, un caso excepcional en el pais. Otro caso particular es el de
Tierra del Fuego, con una muy baja tasa de repitencia en el primer afio que crece levemente durante el tercer y cuar-
to afio y vuelve a disminuir al avanzar en la escolarizacién.



Grafico N°1: Tasa de repitencia. Por afo de estudio. Nivel primario (1° a 6°). Por jurisdiccion
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Fuente: Elaboracién de CIPPEC sobre la base de Ministerio de Educacién, Direccién Nacional de Informacién y Evaluacién de la
Calidad Educativa (DiNIECE).

La tasa de sobreedad de los alumnos es otro de los indicadores clave para analizar el fracaso escolar en la escue-
la primaria. Dado que en la Argentina el ingreso tardio al nivel es estadisticamente irrelevante, la sobreedad es el
efecto de la repitencia, pero también muy frecuentemente del abandono temporario y la reinsercién posterior. Como
lo plantean Kit et al. (2006: 21) la tasa de sobreedad "es un indicador extremadamente relevante, puesto que por si
mismo advierte de una mayor probabilidad de riesgo de abandono".

El problema de la sobreedad en nuestro pais es sumamente grave: el 22,55% de los alumnos de los seis prime-
ros afios de la escuela primaria tenian sobreedad en el afio 2005. Incluso, esta problematica se ha profundizado
durante los Ultimos afos sobre los que hay datos disponibles: entre 1996 y 2005 la tasa de sobreedad aumenté un
23,9% en el total del pais (cuadro 4). En la mayoria de las jurisdicciones, salvo en Jujuy, Rio Negro, Catamarca y
Chaco, el porcentaje de alumnos con sobreedad se incrementé durante el periodo considerado. San Juan aparece
como el caso paradigmatico de este crecimiento, ya que su tasa de sobreedad mas que se duplicé entre 1996 y 2005.
Le siguen San Luis y provincia de Buenos Aires, con un aumento cercano al 55% en ambos casos.
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Cuadro N°4: Tasa de sobreedad (2005) y tasa de variacion porcentual (1996/2005). Nivel primario (1° a 6°). Por
jurisdiccion, total pais y promedio

tono | Tenie
Jurisdicion :nh;;rd porcantual
185612005
Jujuy 15,9 29,1
Fig Megro 24,7 10,5
Catamarca 247 -5.59
Chaco 0.5 -0,2
Meuguén 230 3.0
Santiago dal
L mr"f" 34,6 3.7
Formosa 3889 3.7
Chubat el 4.7
La Rigja 2B 7 7.0
MEsiones 38,8 12,5
Teerra del 109 128
FUEHD
Comientes 427 14,2
Cérdoba 17,2 16,2
Mendoza 219 17,0
Tucuman 21,7 20,3
Sala 34,0 22,9
Sanla Fe 223 233
Entre Rios 273 242
La Pampa 198 26,3
Ciudad da
Buenos Aires A i
Samta Cruz 28,4 413
Frovincia de
Buenos Alres il iﬁm
San Luls 328 [58,6
San Juan 41,0 1123
Total pais 22,5 2348
Promedio 26,2 15,2

Fuente: Elaboracién de CIPPEC sobre la base del Ministerio de Educacién. Direccién Nacional de Informacién y Evaluacién de la
Calidad Educativa (DIiNIECE).

Un andlisis diferenciado seguin afio de estudio muestra que, contrariamente a lo que sucede con la tasa de repi-
tencia, a medida que nos acercamos a la finalizacién de la educacién primaria el porcentaje de alumnos con sobree-
dad aumenta. Esto es asi debido a los efectos de la repitencia, asi como por los nifios que primero abandonan y luego
se vuelven a inscribir al afio siguiente durante los grados iniciales de la primaria. Asi, mientras que para el total del
pais en el primer afio aproximadamente el 15% de los alumnos presentaba sobreedad en 2005, en el sexto afio esta
proporcién alcanzaba el 27% (gréfico 2).



Grafico N°2: Tasa de repitencia (2004), porcentaje de alumnos con sobreedad (2005) y tasa de abandono
(2004/2005). Por afio de estudio. Nivel primario (1° a 6°). Total pais

Tasa de repitencia 2006 Tasa de sobreedad 2005
L DT
LT - IR ——
o e B T

=, s
o s .06 .___."
wm P S o __.-"'
i S 100 -
T o 120e
A
ri] H
1
BDE

0w

= 2 = ¥ o " - » i r '

B cie peadin Pi'en @8 wilal b

Tasa de abandono
2004/2005

1m

15 .-__n

180

f1) & o

r3 ] R i

s '\\ _.!____...-
1 T4 e

15

T

Fuente: Elaboracién de CIPPEC sobre la base del Ministerio de Educacién, Direcciéon Nacional de Informacién y Evaluacién de la
Calidad Educativa (DIiNIECE).

Tal como se mencionara al comienzo de la seccién, a diferencia de los dos indicadores descriptos hasta el momen-
to, la tasa de abandono interanual (cuadro 5) no es considerable en la escuela primaria para el total del pais (alcan-
zaba un 1,8% en 2004), y ha manifestado una tendencia decreciente durante la dltima década de datos disponibles
(una caida del 30,7% entre 1996 y 2004). Sin embargo, si se considera este indicador por jurisdiccién, se encuen-
tran provincias cuyo patrén resulta bastante mas negativo que el del total pais o del promedio de las provincias. Por
un lado, en las provincias de Chaco, Corrientes, Formosa, Misiones y Santiago del Estero la tasa de abandono dupli-
ca durante todo el periodo al promedio de las jurisdicciones. Por otro lado, en las provincias de San Juan y San Luis
el abandono tiene una evolucién irreqular entre los afios 1996 y 2004, y aumenta significativamente a lo largo de la
presente década.

A su vez, a diferencia de la tasa de repitencia o sobreedad, en la tasa de abandono interanual no aparece una ten-
dencia creciente o decreciente a medida que se avanza en la escolarizacion (gréfico 2). El abandono es claramente
superior en el primer y sequndo afio, desciende considerablemente en el tercer y cuarto afio, y vuelve a crecer al
acercarnos a la finalizacién de la educacion primaria.
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Cuadro N°5: Tasa de abandono interanual (2004) y tasa de variacién porcentual (1996/2006). Nivel primario (1°
a 69). Por jurisdiccion, total pais y promedio

Taza da Taza de
abandono | Variscion

SR imteranual | porcentual
2004 189652006

Tearra ded Fuego|-1.3 -135.8
Santa Cruz -0.1 -104 4
Mevgusdn 0.2 -82.2
Rio Megro 0.6 -Te.1
Chubis 0.8 -70.1
Ciudad de
Buenos Siras 03 7.8
Tucuman 2 512
La Pampa 0.8 46,5
Catamarca 1.4 459
Cirdoba 1:4 A4 &
heshones 4.2 365
Chaca 4 -35
Provincla de
Bievos Aias |11 =33
hMandoza 1.2 -32.1
Jujuy 16 -31,5
Enfra Rios 2.5 -24 5
Santiago del
Estero 4 ~20.8
Formosa 45 -13.8
Salta 2.4 -13.5
Caorrientes 4 4 -11.8
Santa Fa 1.8 -3,
La Rioja 1.5 4.1
San Luis 306 15
San Juan 3.5 18,3
Total pais 18 -30,7
Promedic 19 -19.5

Fuente: Elaboraciéon de CIPPEC sobre la base del Ministerio de Educacién. Direccién Nacional de Informacién y Evaluacién de la
Calidad Educativa (DiNIECE).

M4s alld de las diferencias entre las jurisdicciones, ciertas investigaciones han demostrado que estos indicadores
de trayectoria de los alumnos en el nivel primario son mds preocupantes para aquellos nifios y nifias que viven en
condiciones de pobreza, para los que viven en zonas rurales y para quienes asisten a escuelas de gestion estatal (Kit
et al., 2006). A modo de ejemplo, en el cuadro 6 se presenta el porcentaje de alumnos con sobreedad segun su capi-
tal educativo. Tal como se puede observar, mientras que el 13,2% de los alumnos de entre 9 y 11 afios en zonas urba-
nas con capital educativo bajo tenian sobreedad en 2006, este porcentaje alcanzaba solamente el 1,4% para aque-
llos con capital educativo alto.



Cuadro N°6: Porcentaje de alumnos con sobreedad. Segun capital educativo (2006). Poblacion escolarizada
urbana de 9 a 11 afos

Porcentaje da
Capital educativo® alumnos con
sobreadad DG

Capital Educativo

aito 14
Capital educativo 5.8
e :
Capital educativo 192
bajo :
Taotal 8.5

* EI capital educativo se clasifica en alto, medio y bajo en funcién del promedio de afios de escolarizacién de los miembros ma-
yores de 17 afos residentes en el hogar.

Fuente: SITEAL, La escuela y los adolescentes. Informe sobre tendencias sociales en América Latina, IPEFUNESCO/OEI, Buenos
Aires, 2008.

En suma, los indicadores referidos a la trayectoria de los alumnos en la escuela primaria exhiben situaciones pre-
ocupantes que deberian ser objeto de reflexién e intervencién. El derecho al acceso a la educacién -mayoritariamen-
te garantizado en el nivel primario- debe complementarse con la generacién de las condiciones adecuadas para ase-
gurar la continuidad en la trayectoria educativa de los alumnos.

2.1.2 Tendencias en las provincias seleccionadas

A continuacién se realiza un analisis detallado de las tasas de repitencia, sobreedad y abandono en las cinco
jurisdicciones seleccionadas para este estudio: provincia de Buenos Aires, Jujuy, Santiago del Estero, Misiones y Rio
Negro. En este caso simplemente se presenta un diagnéstico de los indicadores, para luego, en los siguientes apar-
tados, analizar la evolucién de los indicadores a partir de la informacién relevada sobre las politicas de evaluacién,
promocién y clasificacién implementadas en cada jurisdiccién.

Tasa de repitencia

Segun surge del cuadro 7, de las provincias seleccionadas, Santiago del Estero es la jurisdiccién con mayor repi-
tencia en la escuela primaria: en 2006, el 10,2% del total de los alumnos eran repitentes. La sigue Misiones, con
7.4% y luego Rio Negro con 6,9%. Buenos Aires (5,2%) y Jujuy (3,1%) eran en 2006 las dos jurisdicciones de las
analizadas aqui con menor tasa de repitencia. El caso de Jujuy resulta especialmente interesante dados sus altos
niveles de pobreza.

Un analisis del indicador por afio de estudio muestra que en todas las provincias bajo estudio la tasa de repiten-
cia es mayor en el primer afio de la escuela primaria y menor en el tltimo afo de lo que era la EGB 2 (6to. afio).

Con respecto al momento de la EGB 1y 2 en donde la reduccién de la repitencia se hace mas abrupta, en todos
los casos existe una reduccién importante del 1er. al 2do. afio. A partir de alli, la tendencia se vuelve menos pronun-
ciada (en Rio Negro, se observa incluso un aumento del 3er. al 4to. afio; y en Buenos Aires y Rio Negro del 4to. al
5to. aio). En el pasaje de 5to. a 6to. afio vuelven a aparecer reducciones importantes.

Las diferencias entre las provincias se intensifican al comparar los dos extremos de la EGB 1y 2 (ler. y 6to afio):
en Santiago del Estero la repitencia en 6to. afio es casi 5 veces menor a la del primer afio, en Jujuy casi 4 veces, en
Misiones 2,8 veces, y en Buenos Aires y Rio Negro alrededor de 1,5 veces menor.
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En suma, si bien todas las provincias presentan mayores tasas de repitencia en primer grado que en el Gltimo afio
de estudio de la antigua EGB 2, existen diferencias importantes con respecto a la pendiente de la caida del indicador
a medida que se avanza en el nivel, que es mds abrupta en aquellas provincias con mayor indice de repitencia en el
primer afio (Misiones y Santiago del Estero).

Cuadro N°7: Tasa de repitencia (2006). Por afo de estudio. Nivel primario (1° a 6°). Jurisdicciones seleccionadas.
Coeficiente de variacion, promedio y total pais

Ao

Jurisdiccion | Total T = > T = =
Jujuy 31 5.8 37 3,2 2.2 2.0 1.5
Buenos Alres |52 6.8 54 47 4,7 4 80 |45
Rio Negra |68 g 151 58 B,& 7.1 &0
Misiones 74 112 |81 |71 Isgs |58 |40

Santiago del
Estars 2 |76 121 |92 84 |66 36

Promedio 66 [102 [69 [65 [65 |58 [45

Cosficiente de
plcoiiii 0.4 0,4 |CI.4 0.3 o4 |04 0,5

Totalpais |61 |89 |65 |57 [57 |52 |42

Fuente: Elaboracién de CIPPEC sobre la base del Ministerio de Educacién, Direccién Nacional de Informacién y Evaluacion de la
Calidad Educativa (DiNIECE).

Con respecto a la evolucién, Jujuy se destaca nuevamente, aun cuando se trata de la sequnda jurisdiccion con
mayor porcentaje de personas con NBI en 2001: entre 1996 y 2006 la tasa de repitencia total para el nivel primario
disminuyé un 58,8%, pasando de 7,5% en 1996 a 3,1% en 2006 (cuadro 8). Cabe aclarar que en este caso la reduc-
cién se dio de forma abrupta, entre el afilo 2000 y 2001. En el otro extremo, la provincia de Buenos Aires es la Unica
jurisdiccién analizada en donde este indicador aumentd, de 2,7% en 1996 a 5,2% en 2006, lo que representa un
incremento del 92,4%. Las demds provincias muestran, al igual que Jujuy, una tendencia decreciente: en Misiones
disminuyd un 42,9%, en Rio Negro un 32,0% y, en Santiago del Estero, un 21,4%. En los préximos apartados anali-
zaremos si estas tendencias se dieron en el marco de politicas especificas relacionadas con la evaluacién o la pro-
mocion.



Cuadro N°8: Tasa de repitencia y tasa de variacién porcentual (1996/2006). Nivel primario (1° a 6°). Necesidades
Basicas Insatisfechas (2001). Jurisdicciones seleccionadas. Promedio total jurisdicciones, variacion total pais y
total pais

Taza deo repitencia HEI Tana di

Jurisdicoidn T n

1996 | 4987 | 1908 | 999 | 2000 | 2001 | 2002 | 2003 | 2004 | 2005 | 2008 | zogq | Porcembuad

THDEIZO06
Iy 75 |75 |05 |78 |v3 |35 |53 57 [as | 31 |88 lsaen
(siones 3 B2 135 |122 1131 128|123 68 |e4 |58 |74 271 |420%
(R Megro 02 |BE |54 Bz B3 |61 |68 |72 B8 B8 |&@  |it8  |a.ow
E“'“""—“”’" 130 (124 |1zo s Jizr [ [s s s s foz s |enes
27 31 a3 a5 a5 [#5  la7  l5z 53 |57 |52 158 [wean
75 o les ltAa i A P4 fra 13 |4 [8e i |7asm

ax 7w fass [sw Joos  [zaw fow |oawm |zow |7

58 |60 1 |81 |83 85  le4  |es |83 |17 |57%

Fuente: Elaboraciéon de CIPPEC sobre la base del Ministerio de educacién, Direccién Nacional de Informacién y Evaluacién de la
Calidad Educativa (DINIECE) e INDEC, Censo Nacional de Poblacién, Hogares y Vivienda, 2001.

Un dltimo analisis a realizar es la evolucién en la tasa de repitencia segun afios de estudio. Tal como se puede
observar en el cuadro 9, la provincia de Buenos Aires aparece nuevamente como una excepcién: es la unica jurisdic-
cién que aumentd la tasa de repitencia en todos los grados de la escuela primaria entre 1996 y 2006.

La comparacién entre los casos de Jujuy y Misiones, las dos jurisdicciones con mayor reduccién en las tasas de
repitencia durante el periodo estudiado, resulta especialmente interesante: en el caso de Jujuy se puede observar
que la reduccién de la repitencia en todos los afios de estudio se dio particularmente entre 1996 y 2001, mantenién-
dose practicamente estable durante la sequnda etapa analizada. En Misiones, por el contrario, las reducciones para
todos los afios de la escuela primaria se dieron entre 2001y 2006. En el caso de Santiago del Estero, en cambio, la
tendencia es paulatina.
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Cuadro N°9: Tasa de repitencia (1996, 2001 y 2006). Variacion porcentual y variacion de puntos porcentuales
(1996/2006). Por afio de estudio. Nivel primario (1° a 6°). Jurisdicciones seleccionadas y total pais

Total pais ':':‘_:' Jujuy | Misiones | Rio Negro ;‘:m

1995 [a,1 o6 12.6 71,5 15.5 22 2
(2001 |9.9 |6.1 6.9 20.4 11.0 20.2
2006 la.8 [6& &8 11.2 8.6 17.6
Var@cion

g=  |porcentual -1, 7% 1020,3% |-54.1% -48,0% -37,9% =20, 6%
1996/2006
Varason
i‘"-'“ml : 0,1 le.2 &8 10,3 5.8 4.5
1896/2006
1596 7.3 52 7.6 14.2 10.2 14.8
2001 [7.0 5.2 3.0 14.5 6.8 4.0
2006 [6,5 5.4 3.7 B 8.1 17 1
Warkacsin

g+ |porcentusi A13%  |2.2% -51,4% 43,2%  |-40,2%  |17.8%
19852006
Warkackn
::”“""‘I 1 0.8 lo. 3.9 5.1 4.1 2.6
1996/2006
1086 [5.8 a7 68 10.4 B 12,0
Z001 [6,7 4.4 3.0 11,7 5.0 1.0
2006 [5.7 a7 3,2 K R a2
Varacon

B 2,5% 27.2% -52,0% |-31.7%  [-326%  [-23,3%
1996/2006
[ p———
1‘3““‘“, - 01 1,0 a4 a3 2.9 2,8
1096/2006
1998 4.8 2.6 l6.4 0.7 B.6 10.1
|z001 [5.2 3.6 7.6 11.1 a7 9.1
2006 [5.7 a7 2.3 6.8 6.6 .4
Y p———

4= |porsentual 16,4%  |83,0% H4,9% |-349% [227% [-68%
1996/2006
Vanacon
1’;”“‘“' s |01 2.4 43 a7 8 A7
1 9EES2006
1956 3.9 .0 16,1 i 10,1 T.r
2001 43 a5 FX] K] E.0 B.7
[z008 [5.2 4.8 20 5B 7.0 6.6
Vanackin

s |porcentusl 33,3% 133.2% |-87.1% 24.6%  |-30,3%  |14.8%
198652006
Vanackn
“’“"‘“‘I o 2.7 4.1 1.9 3.1 A,
1996/2006
10896 3,0 1.8 B.1 6,3 6.5 6.3
2001 3.8 36 1.4 5B a7 4.3
2006 a2 ah 1.8 3.9 8.0 A8
Varacon

g |porcentual 38,3% 149.4% |-71.2% |-374% [122% [-318%
1096/2006
Vanacian
sttt LR 27 26 2.4 0.8 A6
1996/2006

Fuente: Elaboracién de CIPPEC sobre la base del Ministerio de Educacién, Direccién Nacional de Informacién y Evaluacién de la
Calidad Educativa (DiNIECE).



Tasa de sobreedad

El sequndo indicador analizado en las provincias seleccionadas es la tasa de sobreedad. Tal como se puede obser-
var en el cuadro 10, en provincia de Buenos Aires, en Rio Negro y en Jujuy, en concordancia con la baja tasa de repi-
tencia, el porcentaje de alumnos con sobreedad es menor al promedio de las provincias: 15,71% en Buenos Aires,
19,86% en Jujuy y 24,69% en Rio Negro. En Santiago del Estero y en Misiones la tasa de sobreedad es bastante mds
alta que en el promedio de las jurisdicciones: 34,62% y 39,81%.

En todas las provincias consideradas, la tasa de sobreedad aumenta a medida que se avanza en la escolaridad
(cuadro 10). Sin embargo, en Santiago del Estero y Misiones, las dos provincias con tasas de sobreedad mas altas, se
corroboran mayores diferencias entre los afios de estudio de la escuela primaria: en 6to. afio en Santiago del Estero
el porcentaje de alumnos con sobreedad en 6to. afio en Santiago del Estero era, en 2005, un 30% mas que en el pri-
mer afio y, en Misiones, un 50% mds. Luego, a medida que las provincias presentan menores tasas totales de sobre-
edad, las diferencias entre los afos de estudio se achican.

Cuadro N°10: Porcentaje de alumnos con sobreedad (2005). Por afo de estudio. Nivel primario (1° a 6°).
Jurisdicciones seleccionadas. Promedio 24 provincias y total pais

Afia

Jurisdiccion| Total = = = - = =
Buenos Aires [15,7 9.3 13,3 15,2 17,1 18,8 20,8
Jujuy 19,8 0.5 16,6 201 218 74,2 76,0
Rio Megro 24,7 132 19,5 77 71 3.1 244
Santiago Del |, o 273 24,8 26,1 28,2 372 16,3
Estero
Misiones  |30.8 28,5 38,0 426 44,8 44,6 43,2
Promadio
total 254 T3 22T 254 282 204 304

incias
Total pais  |22,5 15,5 205 22,7 249 259 26,7

Fuente: Elaboracién de CIPPEC sobre la base del Ministerio de Educacién, Direccién Nacional de Informacién y Evaluacién de la
Calidad Educativa (DiNIECE).

Con respecto a la evolucién, nuevamente la provincia de Buenos Aires presenta una situacién critica durante la
Ultima década sobre la que hay datos disponibles: entre 1996 y 2005 el porcentaje de alumnos con sobreedad se
increment6 en mds de un 54%, mas del doble de lo que aumenté en Misiones, la seqgunda jurisdicciéon con una evo-
lucién menos favorable. En el otro extremo, Jujuy vuelve a destacarse, con una reduccién en la tasa de sobreedad
del 25,1%. Santiago del Estero y Rio Negro presentan situaciones un poco mas estables: Rio Negro con una reduc-
cién del 9,0% y Santiago del Estero con un aumento del 5,8%. Cabe destacar que tanto en Misiones como en
Santiago del Estero la tasa de sobreedad aumenta en el periodo analizado a pesar de la reduccién importante en la
tasa de repitencia (cuadro 11).



| LAS TRAYECTORIAS ESCOLARES 35

Cuadro N°11: Porcentaje de alumnos con sobreedad y tasa de variacion (1996/2005). Nivel primario (1° a 6°).
Evoluciéon 1996/2005. Jurisdicciones seleccionadas. Promedio 24 provincias y total pais

Porcentaje de alumnos con sobreedad Tasa de

Jurisdiceitn variachin
1906 | 1887 | 1908 | 1990 | 2000 | 2001 2002 | 2003 | 2004 | 2006 | 1906/2005

Jujuy 28 281 T8 2B 231 232 M7 208 M 199  [-251
Ric Megro 1276 (301 284 (384|230 384 139|255 351 247 (80

E:ﬁ'r:ﬂﬂ“' 354 Mo |3se |65 fsso  [ses 3o e [sss lme (56

Mesbonas 354 41,7 418 423 1,2 9.4 41,8 42 6 417 308 17.8
Buenos Alras [10.4 12,2 121 12.4 12,6 138 15,2 15,6 18.1 15,7 54.6
Promedio
total 7.0 04 29,9 281 8,0 28,2 285 281 i 26,9 33

provincias
Total pais  |18,2 21,8 22 214 21,3 21,6 2.7 28 |2ip 22,6 25,9

Fuente: Elaboraciéon de CIPPEC sobre la base del Ministerio de Educacidén, Direccién Nacional de Informacién y Evaluacién de la
Calidad Educativa (DiNIECE).

En concordancia con la evolucién de la tasa de repitencia por afo de estudio, la provincia de Buenos Aires es la
Unica jurisdiccién analizada que entre 1996 y 2006 vio aumentar el porcentaje de alumnos con sobreedad en todos
los grados de la escuela primaria. Sobresale el caso de 1er. grado entre 1996 y 2001, con un aumento en la tasa de
sobreedad de 3,02% a 8,74% (cuadro 12). Asimismo, si bien Santiago del Estero es la Gnica provincia que, junto con
Buenos Aires, aumentd la tasa de sobreedad en el primer afio de estudio, en los demds grados de la escuela prima-
ria de esta jurisdiccion el porcentaje de alumnos con sobreedad disminuyé durante el periodo analizado.



Cuadro N°12: Porcentaje de alumnos con sobreedad (1996, 2001 y 2006). Variaciéon porcentual y variacion de
puntos porcentuales (1996/2006). Por afio de estudio. Nivel primario (1° a 6°). Jurisdicciones seleccionadas y
total pais

Buenos Santiago del|
Total pais | il Jujuy | Misiones | RioNegro |4
1550 13,5 30 16,8 W5 18.0 8.8
2001 18,1 a7 147 30.8 15,8 255
2006 15,5 |83 10.5 |28.5 13,2 7.3
|"||'-H"Bdﬁ'l
1= porcentual [ 14,2% 208,1% =33.6% -6, 3% By 1,7%
1906/2006
Warkackin
pearae 1,9 6.2 53 1.8 A8 0.4
20 | 1R |24 6 411 6.2 407
20,1 12,2 18.3 40,0 |23.ﬁ L
20,5 13.3 18.6 8.0 18.5 346
1.0% A5.1% -32.4% -7.5% -25.5% -1 4%
lo2 34 a0 3.1 65 58
231 127 286 353 30,8 43,8
23 a7 227 425 7 306
22,7 52 20,1 4206 Fri 381
-1,6% 18,9% -29.9% 5.0% 26.3% AT E%
=037 2,5 8.5 Er 8.1 =TT
2511 4 324 477 338 453
23,79 52 25.0 43.1 2.1 A6
24,81 17,1 218 348 271 38,2
0, 79% 15, =32.4% 465, 1% “19,1% “AT.4%
02 2,3 105 28 £4 0
5 6.2 332 468 370 445
23 52 282 413 40 i 5
e A == U
25 8.8 243 246 -J-1a.i 37,2
2.5% 16.5% -26,%% -4,5% AT 8% -16,M%
o8
porcantuales 0.6 2.8 44 i s A
A1 SEE 2005
1856 25,6 175 352 454 373 24,0
2001 25,0 16,8 31,7 41,5 371 a5
2006|267 [20.8 [26.0 33 344 363
go |Porcentual |4 .4% 18,7% -26,1% -4.T% 7% AT 4%
1562006
ariaciGn
m"‘""“l - |1 33 92 2.1 2.9 a1
1582006

Fuente: Elaboracién de CIPPEC sobre la base de Ministerio de Educacién, Direccién Nacional de Informacién y Evaluacién de la
Calidad Educativa (DiNIECE).
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Sintesis

En resumen, de las cinco provincias seleccionadas, Misiones y Santiago del Estero son los dos casos con tasas
de repitencia y sobreedad mas altas y superiores al promedio de las jurisdicciones. Cabe destacar, como se mencio-
né previamente, que en ambas disminuye la repitencia mientras que aumenta la sobreedad. Esto podria haber suce-
dido como consecuencia del aumento del porcentaje de nifios y nifias que abandonan la escuela, para reinscribirse
al afio siguiente, lo que aumentaria la sobreedad a pesar de una disminucién en la repitencia.

Santiago del Estero fue la provincia con menor variacién durante los afios considerados. Rio Negro, por su parte,
es una provincia cuyos indicadores se acercan al promedio de las provincias, con una evolucién muy favorable duran-
te el periodo estudiado. De hecho, entre 1996 y 2006, fue la cuarta provincia del total del pais con mayor reduccién
porcentual en la tasa de repitencia y la sequnda en la tasa de sobreedad.

El caso de Jujuy es destaca especialmente: se trata de una provincia con un alto porcentaje de poblacién con NBI
pero con bajas tasas de repitencia y sobreedad en el nivel, y una tendencia decreciente en ambos indicadores. De
hecho, fue la provincia con mayores reducciones porcentuales entre 1996 y 2006 de todo el pais.

La provincia de Buenos Aires, por su parte, muestra una repitencia y una sobreedad por debajo del promedio
nacional, pero con una tendencia creciente preocupante.

En el presente apartado se analizaron los indicadores de trayectoria de los alumnos. En los siguientes, se inda-
garan las politicas especificas referidas a la evaluacién y la promocién, a fin de poder contextualizar las tendencias
presentadas.

2.2 Hacia una tipologia de las politicas educativas

En esta seccién se expone una tipologia sobre las politicas publicas pasibles de ser implementadas para mejorar
las practicas escolares de evaluacién, promocién y clasificacion de los alumnos de nivel primario. Como toda tipolo-
gia, esquematiza realidades complejas y dindmicas, que no siempre se ajustan a las categorias que pretenden orde-
narlas y comprenderlas. Por otra parte, no se trata de una tipologia exhaustiva, ya que probablemente deje por fuera
otras opciones de politicas. Con estas salvedades, este ensayo de clasificacion tiene el interés de permitir el anali-
sis conjunto de distintas politicas orientadas mejorar las trayectorias escolares de los alumnos a partir de ciertos
criterios que permiten evaluarlas, compararlas, jerarquizarlas y ponerlas en relacion.
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Como se expone en el cuadro 13, las politicas han sido clasificadas, por un lado, segun esferas tematicas. A saber:
las practicas pedagdgicas de las escuelas, el tiempo escolar, la cultura escolar, la organizacién institucional, la clasi-
ficacién de los alumnos, y el gobierno mismo del sistema educativo.

Las distintas esferas no constituyen compartimentos estancos, sino que sostienen relaciones de diverso tenor
entre si. Asi, las politicas centradas en mejorar el gobierno de la educacién determinan el impacto del resto de las
politicas, orientadas al sistema educativo. Por otra parte, las politicas puramente pedagdgicas pueden depender en
cierta medida de las politicas referidas a la clasificacién de los alumnos. En cuanto a las politicas destinadas a modi-
ficar la cultura escolar, el tiempo escolar o la organizacion institucional, todas ellas se retroalimentan y afectan
directamente las practicas pedagdgicas, mas alla del conjunto de politicas que las tienen especificamente por obje-
to.

Cada uno de los ejemplos de politica es clasificado, a su vez, de acuerdo con varios criterios: (a) segun afecten
factores endégenos o exégenos al sistema educativo; (b) segin tengan el propésito de prevenir o paliar problemas
en las trayectorias escolares de los alumnos; (c) segin comprendan a una porcién o al conjunto del sistema educa-
tivo (focalizadas o universales); (d) segin supongan un impacto a corto o mediano plazo en las trayectorias escola-
res y en los logros de aprendizaje de los alumnos; (e) segln exijan costos bajos o medios-altos, y (f) segln requieran
de los Ministerios capacidades técnicas bajas o medio-altas.

Las politicas estdn presentadas de manera general. Dado que su contenido especifico puede definirse de diferen-
tes maneras, la inclusién de una politica en una u otra esfera se definié en funcién de su contenido prioritario. Por
ejemplo, la politica de jornada extendida, que puede ser considerada como una politica referida al "tiempo escolar"
o alas "practicas pedagdgicas", en funcion del peso de cada una de estas dimensiones se la incluyé en "tiempo esco-
lar". Asimismo, para la clasificacién en mds de un caso se han asignado dos cruces (X), de forma tal que una politi-
ca puede responder a mds de un criterio. Por ejemplo, la politica de capacitacién docente puede ser paliativa o pre-
ventiva, de bajo o alto costo, etc., seqgln sus caracteristicas.

Con la intencién de desplegar el cuadro y de explicar la tipologia propuesta, se seleccionaran a continuacién algu-
nos ejemplos de cada esfera temaética. El desarrollo se complementard con la mencién de casos de politicas provin-
ciales recientes o en curso.

2.2.1 Politicas centradas en las practicas pedagdgicas

Este conjunto de politicas comprende las iniciativas orientadas a afectar las practicas de transmisién de los
docentes, en particular la ensefianza y la evaluacién. La mayoria de los especialistas consultados acuerda en que
esta es la dimensidn central para mejorar las trayectorias escolares y los logros de aprendizaje de los alumnos.

Esto no supone de ningin modo que el resto de las politicas sea prescindible, ya que en la mayoria de los casos
condicionan y pueden contribuir a potenciar las politicas pedagdgicas. Pero si bien es fundamental considerar la mul-
tidimensionalidad de la problematica del retraso escolar, y concebir por lo tanto estrategias integrales para reme-
diarlo, no todos los tipos de politica parecen situarse en el mismo plano. Y, como lo revelan ciertos estudios, justa-
mente las politicas pedagdgicas son las que tienen menos protagonismo en la agenda publica (Lépez y Gluz, 2002).

Veamos algunos ejemplos, comenzando por una politica que si goza de mucho protagonismo entre las politicas
pedagdgicas en la Argentina, tanto a nivel nacional como provincial: la capacitacién docente, en este caso vinculada
con las practicas de ensefianza. Como el resto de las politicas pedagdgicas, la capacitacion docente afecta factores
enddgenos, es decir propiamente pedagdgicos, puede tener tanto propésitos preventivos como paliativos, ser imple-
mentada en forma focalizada o a escala, y tener diferentes niveles de costos seqgun su disefio e intensidad. Por ejem-
plo, en la Argentina, las capacitaciones docentes en el marco de la Red Federal de Educacién durante la década de
los noventa fueron implementadas a escala, aunque con bajos costos por capacitacién debido al dispositivo utiliza-



do (el curso). En muchos casos sus contenidos han sido mas bien paliativos, ya que han buscado modificar précticas
gue producen malos resultados. Sin embargo, en otros casos las capacitaciones pueden considerarse preventivas vy,
al utilizar dispositivos constantes e intensivos de acompafiamiento y asesoramiento a las escuelas, pueden ser mas
costosas (aunque en menor medida que otro tipo de politicas, como la extensién de la jornada, por ejemplo).

Ahora bien, lo que hay que sefialar es que los dispositivos de capacitaciéon por si solos no producen necesaria-
mente cambios en los resultados si no estdn acompafiados por otras politicas. Entre ellas: (a) la adecuacién de los
modelos de evaluacién (se debe evaluar lo que efectivamente se ensefid, cosa que no es habitual y se deben consi-
derar los avances relativos de los alumnos con criterio de ciclo, ya que la alfabetizacion inicial no es un proceso que
se pueda garantizar necesariamente en un afio escolar sobre todo si se trata de poblacién en situacién de pobreza
con un promedio bajo de afios de escolaridad de los padres); (b) la sensibilizacién acerca del problema del fracaso
escolar como responsabilidad institucional y no individual de los nifios; ¢) la implementacién de alternativas de apoyo
a la gestidn escolar destinadas a directores para que guien los principios (a) y (b); (d) la adecuacién de la normativa,
y (e) la participacién de distintos niveles de gobierno o de distintas agencias para llevar adelante el proceso.

Una politica de otro orden, mas especifica, podria consistir en la distribucién de instrumentos de evaluacién por
afio y drea curricular a las escuelas. Atendiendo también factores endégenos de las trayectorias escolares, esta poli-
tica puede tener un caracter tanto preventivo como paliativo, seqgun esté destinada al conjunto del sistema educati-
vo o al grupo de escuelas con indicadores mds elevados de retraso escolar. Sus efectos sobre las practicas docentes
pueden llegar a constatarse en el corto plazo, no requiere importantes inversiones, pero exige ciertas capacidades
técnicas por parte de los funcionarios ministeriales.

Otro ejemplo de politica pedagdgica es la promocidn asistida. Esta alternativa consiste en el pasaje directo, pero
asistido, a lo largo del primer ciclo de la escuela primaria, para favorecer la continuidad de la experiencia escolar de
los nifios, contemplar sus diversos puntos de partida y, de este modo, evitar la repitencia. Esta politica pone el foco
en la didactica de la ensefianza y la evaluacion mediante la produccién de guias para docentes, el apoyo técnico y la
capacitacién. Sin embargo, la experiencia mas desarrollada en la Argentina bajo este concepto incluye también otras
dimensiones, tales como la produccién de informacién para el sequimiento de los resultados de aprendizaje o la ges-
tién institucional, por lo que se complementa fuertemente con politicas correspondientes a otras esferas tematicas®.

Definida en estos términos, la promocién asistida atiende los factores enddgenos del retraso escolar, y constitu-
ye una medida preventiva ya que apunta a evitar la repitencia. Se trata de una politica que hasta ahora se ha imple-
mentado de manera focalizada -en aquellas escuelas con mayor cantidad de repitentes-, pero podria concebirse como
una politica universal. Las experiencias realizadas indican que se trata de una iniciativa con impacto en el corto plazo,
gue no exige grandes inversiones presupuestarias, pero si ciertas capacidades técnicas para el disefio de los mate-
riales pedagdgicos, el apoyo técnico a las escuelas y el sequimiento de los datos estadisticos.

2.2.2 Politicas que afectan el tiempo escolar

El tiempo de ensefanza es un factor crucial para el aprendizaje. No obstante, diversos estudios muestran la
insuficiencia y mal aprovechamiento del tiempo de ensefianza en las escuelas argentinas, tanto a causa de los paros
o el ausentismo de los docentes como por el tiempo ocupado en tareas no propiamente educativas (McMeekin, 1993;
Martinic, 2002).

Frente a esta realidad, la politica de extensién de la jornada escolar apunta justamente a aumentar el tiem-
po de exposicién a la ensefianza. Esta politica puede incluir en mayor o menor medida acciones orientadas a refor-
mular el formato y las prdcticas escolares. En todo caso, afecta directamente factores endégenos o propiamente edu-
cativos, puede tener fines preventivos o paliativos, suele implementarse de manera focalizada -sobre todo en los pai-

*Nos referimos al proyecto "Todos Pueden Aprender", implementado en cuatro provincias y desarrollado en el recuadro 1 de la seccién 3 del aparta-
do 3.
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ses y provincias con recursos limitados- pero puede pensarse su implementacién universal, tiende a revelar sus efec-
tos en el mediano plazo, implica importantes costos (quizds mds que las demads politicas planteadas), y cierta com-
plejidad técnica, sobre todo en los casos en los que se concibe como una estrategia de reforma escolar integral®.

En lo que se refiere a las précticas de evaluacién y promocién especificamente, la extensién de la jornada puede
implicar mds tiempo de aprendizaje para el alumno, asi como habilitar nuevas instancias y formas de evaluacién. Es
por ello que esta politica, que implica mas tiempo para todos los alumnos de la escuela o el sistema (segln su esca-
la), permitiria realizar un mejor acompafamiento a los alumnos con mayores necesidades, sin recaer en la estigma-
tizacién. De esta forma, puede convertirse en una reforma estructural del sistema, que reduzca significativamente
las desigualdades educativas provenientes de las condiciones sociales y culturales de los hogares.

La politica de cursos reducidos, que se propone disminuir la cantidad de alumnos por grado/seccién, también
implica aumentar el tiempo de exposicién del alumno con el docente. Sin embargo, en este caso el supuesto no se
basa en la idea de que no alcanza el tiempo escolar para cubrir todos los contenidos obligatorios de la ensefianza
(como en la jornada extendida), sino que supone que la problematica se centra en la dindmica pedagdgica de un aula
demasiado numerosa, especialmente ante la complejidad creciente de la dispersién de los grupos.

Con un sentido muy diferente, la promocién directa/automatica también impacta sobre el tiempo escolar, en la
medida en que impide la repitencia -que supondria la duplicacién del plazo exigido para completar un grado- sin invo-
lucrar la dimensién especificamente pedagdgica. La clasificacion sugiere que, si se lograra afectar los factores endé-
genos, podria ser considerada una medida preventiva, en tanto impediria la repitencia. Es una decisién que suele
afectar al conjunto de escuelas y no demanda ningin costo presupuestario ni capacidad técnica”. Su impacto es
inmediato en las trayectorias escolares, aunque para evaluarlo en relacién con los resultados de desempefio en la
alfabetizacion inicial es necesario considerar, de manera complementaria, las estrategias de ensefianza propuestas
para acompanar la politica de promocidn directa.

La politica de grados de aceleracion también atafie la dimensién temporal del aprendizaje, ya que su propésito es
gue los alumnos con sobreedad cursen dos afios en uno para acelerar su trayectoria escolar. Esta politica suele com-
portar un disefio pedagdgico particular que incluye, entre otras acciones, la adaptacién curricular, el asesoramiento
técnico a las escuelas, la capacitacion docente y la produccién de material didactico (Batiuk, 2008).

Las politicas de apoyo escolar, por su parte, extienden la exposicion del nifio a la relacién pedagdgica con el
docente desde una perspectiva focalizada, es decir, para aquellos alumnos con mayores dificultades de aprendizaje.
Su principal ventaja frente a las politicas de extensién del tiempo escolar para todos los alumnos es la reducciéon de
los costos, aunque implica asumir el riesgo (en funcién del contexto y las modalidades de implementacién) de la
estigmatizacién de los nifios.

El apoyo escolar puede implementarse de diferentes formas. Entre ellas: (a) tiempo complementario a contra
turno, para los alumnos con dificultades; (b) maestro de apoyo dentro del aula que puede focalizar su atencién sobre
algunos grupos de alumnos o sobre nifios individuales (por ejemplo, la experiencia del programa "Maestro mas maes-
tro" de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires), a la par que trabaja en pareja pedagdgica con el docente a cargo; (c)
maestro de apoyo fuera del aula pero dentro del tiempo regular de clase (ya sea en el recreo, en horas libres o en

En el pais, abundan los ejemplos de politicas de ampliacién de la jornada escolar. En los ultimos afios, al menos las provincias de Cérdoba, Mendoza,
Buenos Aires, San Juan, Rio Negro, Santa Cruz, La Pampa y Ciudad de Buenos Aires han implementado medidas en este sentido. Vale destacar los
casos de Cérdoba y San Juan. En la provincia de Cérdoba se implementé en 2005 el Programa "Escuelas de Jornada Ampliada", que extendia una
hora y media reloj diarias el tiempo escolar, y otorgaba dos horas semanales para el trabajo institucional docente. EI Programa comprendia
Informdtica, Inglés, Teatro y apoyo escolar, y se implementaba en escuelas seleccionadas por su vulnerabilidad socioeconémica (141 escuelas, 7,5%
del total), a partir de proyectos especificos presentados por la comunidad educativa. Por otro lado, en la provincia de San Juan se implementé en
2006 el Programa "Escuelas de Jornada Completa", que extendia cuatro horas diarias la jornada escolar. El Programa se implementé en escuelas
seleccionadas (29 escuelas, 8,3% del total) también por su vulnerabilidad, que debian optar por una especialidad (Musica, Educacién Fisica o
Agropecuaria). La inciativa incluyé Teatro, Computacioén, Inglés y Plastica.

"La promocioén directa o automatica fue adoptada circurnstancialmente en algunas provincias, sobre todo en ocasiones de paros reiterados, con el
argumento de no cargar sobre los hombros de los alumnos la responsabilidad de autoridades y docentes por el tiempo perdido.



horas de clase para una atencién mas personalizada); (d) apoyo a través de gabinetes, que puede incluir un acompa-
flamiento propiamente pedagdgico (la opcidn (c)) o un seqguimiento interdisciplinar del alumno a partir de la hipéte-
sis de que el alumno padece alguna patologia o que existe alguna causa no pedagdgica de las dificultades de apren-
dizaje, y (e) articulacién con instituciones complementarias (centros de apoyo escolar, organizaciones sociales, etc.),
que implican una perspectiva complementaria a la escuela. Esta articulaciéon tiene el beneficio de poder complemen-
tar el trabajo de apoyo escolar propiamente dicho con actividades recreativas, deportivas y culturales que faciliten
la integracion pedagdgica, aunque comprende un riesgo de ruptura con las practicas escolares en torno a la inclu-
sién o exclusién.

Las politicas de compensacion, por su parte, también forman parte de aquellas que consideran extender el tiem-
po escolar en forma focalizada, por lo que podrian ser parte de aquellas de apoyo escolar, aunque estos casos tie-
nen la particularidad de contemplar a su vez nuevas instancias para la evaluacién y promocién de los alumnos.

Las tareas en el hogar han sido histéricamente una de las acciones pedagdgicas mds extendidas en el sistema
educativo para prolongar el tiempo de aprendizaje de los alumnos. Esto ha llevado a que algunos autores de la socio-
logia de la educacién (Bernstein, 1994) hayan afirmado que la escuela publica ha sido histéricamente subsidiada con
el tiempo pedagdgico complementario de los hogares de los estratos medios de la sociedad y pagada con el fracaso
escolar de los sectores populares que carecen de él. La politica educativa ha dejado esta accién pedagdgica librada
a la consideracion de los docentes, aunque la implementacién de otras politicas de extensién del tiempo escolar
(como las mencionadas en la presente seccién) supone atacar las desigualdades generadas por las tareas en el hogar.

2.2.3 Politicas que afectan la cultura escolar

Un desafio profundo de los cambios necesarios para la mejora de las trayectorias escolares y la calidad educa-
tiva radica en la dimensién cultural de las relaciones y representaciones de los docentes, padres y alumnos, atrave-
sados por sus desiguales condiciones sociales. Para atender esta dimension de la problematica, la esfera de politi-
cas que afectan la cultura escolar, también conocidas como "politicas de la subjetividad", se orienta a modificar las
naturalizaciones que reproducen las desigualdades educativas.

Como ejemplo de este tipo de politicas, la campafia comunicacional de transformacién de las representaciones
sobre la repitencia se centra en reemplazar la visién positiva que tienen muchos docentes sobre la repitencia -con-
siderada como una segunda oportunidad para el aprendizaje- por una concepcién mas actualizada y apoyada en la
evidencia de la investigacion sobre los efectos negativos de esta medida. Se trata de una politica que atafie neta-
mente a factores enddgenos, es preventiva, comprende al conjunto del sistema educativo y puede -inclusive- involu-
crar al conjunto de la sociedad. Sus efectos pueden percibirse en el largo plazo, su costo no es necesariamente ele-
vado, aunqgue tiene cierta complejidad técnica ya que pretende movilizar concepciones muy instaladas en los maes-
tros.

2.2.4 Politicas que afectan la organizacion institucional

Diversas practicas naturalizadas del funcionamiento de las escuelas inciden en gran medida en las trayectorias
escolares de los alumnos. La participacién del director en la tarea pedagdgica, la asignacién de los docentes a los
distintos grados, los criterios para la conformacion de los grupos de alumnos, la organizacién del trabajo docente
(coordinacion entre si, presencia de docentes de apoyo, etc.) o la relacién con las familias son todas dimensiones de
peso para la ensefianza, la evaluacién y la promocién de los alumnos.

Asi, por ejemplo, la asignacion de docentes en primer ciclo segun criterios pedagdgicos suele realizarse de mane-
ra rutinaria y no estar ligada a fundamentos pedagdgicos. Sin embargo, diversas experiencias e investigaciones reve-
lan la importancia de asignar docentes comprometidos y especializados al primer grado. Asimismo, algunas expe-



| LAS TRAYECTORIAS ESCOLARES 45

riencias de politica sostienen los efectos positivos de la asignacién del mismo docente a un mismo grupo a lo largo
de todo el primer ciclo, para garantizar el sequimiento de los aprendizajes y evitar la repeticién. Estas medidas ata-
fien a factores endégenos, son preventivas, pueden ser implementadas tanto de manera focalizada como universal,
son de bajo costo y no exigen mayores capacidades técnicas de los Ministerios.

La decision compartida sobre la promocidn entre dos docentes o con el director es otra medida que contribuye
a limitar la arbitrariedad que caracteriza el juicio en el momento de pasaje de los alumnos de un afo escolar al
siguiente®. Esta medida tiene la ventaja de lograr un impacto en el corto plazo y, paralelamente, no exigir demasia-
dos costos ni capacidades técnicas. Sin embargo, los efectos positivos sobre las trayectorias de los alumnos de esta
medida dependen de las representaciones y practicas predominantes entre los docentes, por lo que se encuentra
directamente condicionada por las politicas pedagdgicas y culturales.

Por el contrario, la revisién de la gestion directiva constituye una politica mas integral y mas compleja. Esta poli-
tica aspiraria a lograr un mayor liderazgo y presencia de los directores en aspectos organizacionales y pedagdégicos
de la escuela, tales como la coordinacién de la tarea pedagdgica de los docentes, el sequimiento de los alumnos con
dificultades de aprendizaje, la definicién de criterios comunes de evaluaciéon y promocién, etc. También en este caso
la politica concierne factores educativos, es de caracter preventivo, puede ser implementada en el conjunto de
escuelas primarias del sistema, sus efectos suelen constatarse en el mediano plazo, y si bien no implica grandes
inversiones presupuestarias tiene cierta complejidad técnica ya que supone modificar tradiciones de gestion escolar
muy asentadas en el sistema educativo.

2.2.5 Politicas que afectan el gobierno del sistema educativo

Como se verd en el andlisis de los casos provinciales (apartado 3), ciertas condiciones del gobierno de la educa-
cién resultan de vital importancia para la implementacién de politicas que logren mejorar las prdcticas de evaluacion,
promocién y clasificacion de los alumnos. Ante todo, tanto la continuidad de las autoridades educativas, como el
compromiso con la problematica de las mds altas esferas de los Ministerios de Educacién, o la disponibilidad de los
recursos necesarios para desarrollar las acciones son algunas de esas condiciones bdsicas sin las cuales es muy com-
plejo sostener las politicas en el tiempo y obtener resultados positivos.

M4as especificamente, una serie de medidas ligadas a la gestién misma de las politicas resulta fundamental para
potenciar su impacto. Desde la conformacién de un equipo especifico articulado con el resto de las areas ministeria-
les ligadas con la educacién primaria, pasando por la elaboracién de un plan secuenciado para la implementacién de
la politica, hasta la produccién, interpretacién y utilizacién de informacién estadistica para el adecuado seguimiento
de la trayectoria de los alumnos, todas estas y las que se sugieren en el cuadro 13 son acciones centrales referidas
al gobierno educativo. Aunque no se trata de acciones de alto costo econédmico, implican la superacién de una serie
de falencias muy enquistadas en la mayoria de las gestiones provinciales.

*La provincia de Rio Negro opt6 por esta medida en su Regimen de Evaluacién y Promocién (2002), donde queda establecido que el docente "evalla
y decide promocién junto con el docente del afio siguiente". Esta norma implementa "comisiones evaluadoras complementarias", integradas por dos
docentes (el maestro al frente del afio, y el del afio inmediato superior). En la misma linea, la resolucién sobre los periodos de compensacién (2008),
deja establecido que, ademds de la decisién del docente sobre la promocién de los alumnos, "el equipo directivo de la escuela debe ser comunicado
y opina". Pese a la normativa vigente, en las entrevistas realizadas, supervisores y docentes dieron cuenta de los limites de estas medidas. Los argu-
mentos giraron en torno a la falta de una "cultura internalizada de armar equipos de trabajo", donde "cada docente trabajé con su grupo de grado de
manera personalizada".
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3. Politicas provinciales de evaluacion, promocion y clasificacion de los
alumnos

3.1. Definiciones legales en materia de evaluacion y promocion en las 24 provincias

Las reglas oficiales que definen los criterios, procesos y modalidades de evaluacién y promocién de los alumnos
ocupan un lugar central como dispositivo para las politicas educativas. Esto es asi por dos motivos. Por un lado, por-
gue transmiten principios, concepciones y modelos que influyen significativamente las representaciones y practicas
de los actores del sistema educativo. Por otro lado, porque la normativa constituye un marco de referencia clave para
el funcionamiento cotidiano de las escuelas, en particular en lo referido a la evaluacién y la promocién.

En efecto, la evaluacién y la promocién no son simples prdcticas pedagdgicas sino que afectan legalmente a
docentes y alumnos, en la medida en que los primeros deben proveer evidencias de sus juicios, y los sequndos son
examinados y clasificados por su pertenencia a determinado tramo del sistema educativo. Asi, como lo plantea
Perrenoud (1996: 22) la evaluacion es un juicio pedagégico con fuerza de ley. Por estos motivos, aun en un sistema
educativo cada vez mas andémico (Braslavsky, 1993), donde la desatencién de las prescripciones legales forma parte
de los usos cotidianos, pareciera que la legislacion en materia de evaluacién y promocién tiene un peso particular en
las practicas de los docentes.

Dada la relevancia de los marcos legales en la materia y debido a los escasos estudios disponibles sobre la cues-
tién desde una perspectiva nacional y comparada, en esta seccidén se presentan los resultados de la sistematizacién
y el andlisis de la normativa vigente sobre la evaluacién y promocién de los alumnos de nivel primario en las 24 pro-
vincias®. Esta tarea, es complementada en el anexo, en donde se incluye un cuadro que resume las principales dis-
posiciones normativas en la materia®.

Antes de introducirnos en el andlisis propiamente dicho, cabe destacar el enorme esfuerzo que ha implicado la
mera recopilacién de las normas, dada la cantidad de jurisdicciones, y las dificultades que se presentan a la hora de
solicitar y recibir la documentacién a y desde los Ministerios provinciales.

Una primera cuestién a sefialar a modo introductorio se refiere al grado de actualizacién de la legislacién: casi la
mitad de las provincias (11) modificé la normativa sobre evaluacién y promocién en el nivel primario a lo largo de los
Gltimos cinco afos. A este nimero habria que sumar los casos de Entre Rios y Neuquén, que estaban trabajando en
la revision de sus marcos legales en la temdtica en el momento de la redaccién de este informe. En el resto de las
provincias las normas no tienen mds de diez afios, salvo en Cérdoba, donde rige una Circular de 1982.

En sus considerandos, las nuevas normas hacen mencién a los problemas de la repitencia y la sobreedad, y resal-
tan el compromiso con la retencién y la calidad educativa. Acorde con la opinidn de los especialistas (véase la intro-
duccién), las definiciones conceptuales en materia de repitencia indican que este mecanismo no ayudaria en la recu-
peracién de contenidos. Asi, se sugieren como estrategias para la recuperacién de los aprendizajes la implementa-
cién de instancias de compensacién y la organizacién por ciclo de la evaluacién. En ese sentido, las normas enfati-
zan que el régimen de evaluacién y promocién debe ser mas abierto y flexible, a la par que los criterios deberian ser
claros y generales. A su vez, varias normas mencionan la importancia de atender a la diversidad para favorecer la
inclusién.

La intensiva renovacién de la legislacién sobre evaluacién y promocién en el nivel primario da cuenta de la rele-
vancia de la cuestion en el sistema educativo. Sobre todo, en comparacién con otros aspectos de funcionamiento,
donde rigen normas muy antiguas, como los Estatutos del Docente o los Reglamentos Generales de Escuelas.

“Este trabajo tiene como antecedente directo un relevamiento de la legislacion en la materia realizado por la Direccién Nacional de Informacién y
Evaluacién de la Calidad Educativa (DINIECE, 2003). Partiendo de esa recopilacién, aqui se actualiza la normativa, al sistematizar 14 normas poste-
riores o no relevadas por el estudio de la DINIECE, y se avanza en el andlisis comparado del contenido de la legislacién.

#Consultar en Anexo, apartado 9, Cuadro analitico de las normativas de evaluacién y promocién de nivel primario de las 24 provincias argentinas.



Buena parte de estas reformulaciones normativas se inscriben en el Acuerdo Marco de Evaluacién, Acreditacion
y Promocién del Consejo Federal de Educacién de 1999 (Serie A, N° 22), que definié las pautas federales en la mate-
ria. De hecho, 20 de las 24 jurisdicciones modificaron sus marcos normativos a partir de dicho afio. El acuerdo cono-
cido como "A22" establece una serie de "principios para la construccién de una cultura evaluativa", entre los cuales
es preciso mencionar: (1) la calificacién final no debe ser el producto del promedio de calificaciones parciales; (2) la
instrumentacién de instancias complementarias de evaluacién; (3) la organizacién de equipos docentes responsables
en forma compartida de los procesos de evaluacion, y (4) la consideracién de los contenidos actitudinales en la eva-
luacién. Asimismo, el acuerdo "A22" fija una serie de criterios generales para la promocién en EGB, que debieran res-
petar las provincias. Entre ellos: "la decisién de no promover a un alumno de EGB o de Educacién Polimodal, se toma-
rd a partir de la informacién aportada por el equipo docente responsable de su proceso de aprendizaje y luego de
instrumentadas todas las acciones complementarias establecidas"; "en EGB 1y 2 la decisiéon de promover a un alum-
no se tomara considerando en forma global el nivel de aprendizaje alcanzado, cuando se evalte con fundamentos que
dichos aprendizajes son suficientes para garantizar una adecuada continuidad de la escolaridad".

En cuanto al tipo de normas, cabe mencionar que en la gran mayoria de las provincias el régimen de evaluacién
y promocién de los alumnos de nivel primario se encuentra plasmado en una resolucién (19 provincias), con excep-
cién de Santa Fe, Corrientes y Cérdoba, en las que dicho régimen se plasma en un decreto, una disposicién y una cir-
cular respectivamente?. En los casos de las provincias de Catamarca y Neuquén no se especifica el tipo de normati-
va, ya que en ambas rigen documentos provisorios.

A continuacién se analizan las prescripciones legales en materia de evaluacién, y en segundo lugar, las referidas
a la promocion.

3.1.1 Prescripciones legales en materia de evaluacion

El analisis transversal de las normas de las 24 provincias en materia de evaluacion se realizara en esta seccién a
través de los siguientes ejes tematicos: definiciones conceptuales; criterios y metodologia de evaluacién; instancias
de compensacion; escala de calificacién; documentacién e informacién para los padres o tutores, y periodicidad de
la evaluacion.

Una nueva retdrica sobre la evaluacién

La lectura trasversal de los 24 textos legales sobre evaluacién y promocién de los alumnos de nivel primario per-
mite detectar la emergencia de una nueva retérica sobre la cuestién.

Por una parte, la mayoria de las provincias destacan todas o algunas de las siguientes caracteristicas de la eva-
luacién: continua, sistematica e integral. Tal como se define en los textos legales, la evaluacién continua hace refe-
rencia al seqguimiento de la ensefianza y el aprendizaje, para "comprobar" el progreso de los alumnos y el impacto
del proceso de ensefianza. La evaluacién sistematica alude a una evaluacién unitaria, expresién del conjunto de la
situacion pedagdgica y de las condiciones contextuales en las que se produce la ensefianza. Por evaluacion integral
se entiende aquella donde los contenidos procedimentales, actitudinales y conceptuales son evaluados en forma con-
junta, teniéndose en cuenta el desempefio global de los alumnos y la integracién de los logros de las expectativas de
todas las éreas.

Por otra parte, la mayoria de los marcos legales provinciales establecen tres instancias o funciones de la evalua-
cién: diagndstica, formativa y final. Por evaluacién procesual o formativa, se entiende la "verificacién" permanente

?El caso de la Ciudad Auténoma de Buenos Aires es particular, ya que el régimen de evaluacién y promocién no se encuentra condensado en una sola
norma. Por un lado, el Reglamento del Sistema Educativo de 2006 (Resolucién 4.776/06) define lineamientos generales en la materia. Por otra parte,
existen normativas complementarias que establecen diferentes estrategias para favorecer la promocién, como el Boletin Abierto (Resolucién
3.789/04), los Grados de Nivelacién (Resolucién 2.429/03) y los Grados de Aceleracién (Resolucién 489/03).
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de avances, esfuerzos, desempefio, predisposicion, participacion y aptitudes generales de los alumnos. La evalua-
cién sumativa -parcial o final- supone la ponderacién de los resultados y el rendimiento.

Estas floridas definiciones conceptuales contrastan con la ausencia de definiciones operacionales, es decir,
metodoldgicas, sobre la evaluacién en las propias normas. Por otro lado, como se verd en el apartado 4 del presen-
te estudio, las interpretaciones que las autoridades y supervisores realizan de estas definiciones son de lo mds
variadas, asi como las practicas efectivas de evaluacion de los docentes, que se ajustan a las normas de manera
muy diversa.

Autonomia institucional en la definicion de los criterios y metodologias de evaluacion

Una cuestién muy llamativa de los marcos legales provinciales se refiere a la ausencia de indicaciones o pres-
cripciones sobre los criterios y metodologias de evaluacion. Respecto de los criterios de evaluacion, la mayoria de
las normas provinciales (16) deja librada la definicién a las escuelas, casi todas explicitando que deben plasmarlos
en el Proyecto Curricular Institucional (PCl) o el Proyecto Educativo Institucional (PEI). El resto de las provincias
omite toda referencia a la responsabilidad por la definicién de los criterios de evaluacién. Este vacio resulta un
aspecto clave de las politicas provinciales de evaluacién de los alumnos, ya que en la mayoria de las jurisdicciones
no se establecen pautas comunes con el propdsito de garantizar aprendizajes prioritarios mds alld de las escuelas
a las que asistan los nifos.

En este contexto, cabe destacar los casos de Corrientes, Salta, Santiago del Estero y San Luis, que hacen refe-
rencia a los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP) como contenidos a priorizar en la evaluacién.

En lo referido a las metodologias de evaluacién, ninguna norma sugiere o prescribe estrategias didacticas espe-
cificas. Sélo la provincia de Buenos Aires otorga explicitamente esta atribucién a las escuelas, a la vez que indica
gue los métodos de evaluacién deben ser incluidos en el Plan Institucional de Evaluacion.

Estos hallazgos confirman las interpretaciones de un estudio anterior sobre la normativa escolar en las provin-
cias de Buenos Aires, Tucumdn y Chaco (Veleda, 2009a). Alli se sefialaba que la escasez de orientaciones legales
acerca de las practicas pedagdgicas y las definiciones curriculares de las escuelas -entre las que se encontraban los
criterios y metodologias de evaluacién- daba cuenta de la vigencia en las provincias de una "autonomia escolar"
poco apuntalada, donde la compleja tarea de ensefiar queda enteramente depositada en manos de las escuelas.

Escalas, modalidades y frecuencias de calificacion muy dispares

De las 24 normas provinciales, sélo la Ciudad Auténoma de Buenos Aires no explicita la escala de calificacién
que deberian utilizar los docentes. De las 23 provincias restantes, 10 optaron por la escala cualitativa o conceptual®,
8 establecen la escala cuantitativa o numérica®, y 5 distinguen entre el primer y segundo ciclo**- con escala con-
ceptual para el primer ciclo y escala numérica para el sequndo ciclo- o entre primer y sequndo grado, por un lado,
y tercer grado y EGB 2, por el otro (San Juan)®. Por otra parte, 5 de las provincias que utilizan escala conceptual
especifican las equivalencias numéricas®, y sélo la provincia de Rio Negro las fundamenta.

Resulta llamativa la vigencia de la escala numérica para la calificacién de manera total o parcial en 13 provincias,
cuando los especialistas en la tematica sefialan fuertes advertencias sobre los efectos negativos de esta escala en

#Catamarca, Cérdoba, Chaco, Chubut, Entre Rios, La Pampa, Neuquén, Rio Negro, Santa Fe y Tierra del Fuego.
ZCorrientes, Jujuy, La Rioja, Mendoza, Misiones, San Luis, Santa Cruz y Tucuman.
*Buenos Aires, Formosa, Salta y Santiago del Estero.

*La provincia de Santa Cruz, que opta por la escala cuantitativa, deja abierta la opcién de la escala cualitativa equivalente, mientras que en la provin-
cia de Formosa también queda abierta esta opcién para el sequndo ciclo.

*Entre Rios, Formosa, Salta, Rio Negro y Santa Cruz.



términos afectivos para el alumno, y su cuestionable impacto sobre el aprendizaje. Asi lo formula Camilloni (1998:
144): "una escala numérica que no especificara en qué consisten los logros y los yerros no tendria utilidad para el
alumno mas que como pauta simbdlica de su éxito o fracaso. No es de extrafiar que con este tipo de calificaciones
la evaluacién suela quedar al margen de los procesos de ensefianza y aprendizaje y pierda, en consecuencia, sus fun-
ciones educativas".

La mayoria de las provincias (11) que implementan la escala numérica, establecen 6 como calificacién minima para
la aprobacién. En los casos de las provincias de Santa Cruz, Mendoza y Buenos Aires, la calificacién minima para la
aprobacién es 7, mientras que en la provincia de Jujuy se aprueba con 4. Vale destacar que Buenos Aires, Corrientes,
Rio Negro y Santiago del Estero establecen diferencias en la calificacién requerida, y queda establecido que para
tener derecho al periodo compensatorio la calificacién minima deberd ser de 4 (o su correspondiente, Poco
Satisfactorio).

En 6 de las 15 provincias donde rige la escala cuantitativa en todo o en parte del nivel?, la calificacién final con-
siste en el promedio de las calificaciones obtenidas en todos los periodos que conforman el ciclo lectivo, pese a los
criterios establecidos en el Acuerdo Marco de Evaluacién, Acreditacién y Promocién del Consejo Federal de
Educacién de 1999 (Serie A, N° 22). En el caso de la provincia de Santiago del Estero la calificacién final resulta de
la ponderacién de las calificaciones parciales. En 9 provincias la calificacion final consiste en un informe final inte-
gral, gue debe dar cuenta del proceso global de aprendizaje. En la provincia de San Luis, la calificacién final es un
informe integral para primer ciclo y una nota promedio de las calificaciones parciales para seqgundo ciclo. El resto de
las provincias no especifica la modalidad de calificacién.

Las normas de la mayoria de las provincias (16) exigen a las escuelas la produccién de calificaciones trimestra-
les, mientras que en 5 provincias son bimestrales. De estas Ultimas, la provincia de Rio Negro estipula ademas la
implementacién de evaluaciones cuatrimestrales mas generales. En tanto, la provincia de Santa Cruz establece sola-
mente una periodicidad cuatrimestral. Las provincias de Chubut y Neuguén no especifican la periodicidad de las cali-
ficaciones en la normativa analizada. Por otra parte, 3 provincias establecen un minimo de evaluaciones que deben
tomarse en cada periodo (Corrientes, Formosa y Santiago del Estero).

Formalidad de la informacién a los padres: los boletines

En casi todas las provincias (23) los marcos normativos exigen la utilizacién de documentos de evaluacién -
Boletin, Libreta de Calificaciones o Documento de Evaluacién- como constancia e instrumento de informacién a los
padres o tutores. Ademds, 10 de estas provincias establecen documentacién complementaria, como informes de
avance o de sequimiento. Sélo Chubut no especifica la documentacién requerida para informar a los padres.

Cabe destacar el caso de 7 provincias cuyas normas exigen la utilizacion de Registros Personales o de
Sequimiento, o Legajos, que recopilan informacién sobre los resultados de las evaluaciones del alumno desde su
ingreso al nivel primario (Buenos Aires, Entre Rios, Catamarca, Chaco, La Pampa, San Juan y Tierra del Fuego).

Generalizacidn de las instancias de compensacién

La generalizaciéon de las instancias de compensacion de los aprendizajes se inscribe en los lineamientos acorda-
dos en el Acuerdo A22 del Consejo Federal de Educacién. Junto con otros aspectos mas tradicionales de la evalua-
cién -como la informacién a los padres a través del boletin- es el elemento en el que se constata mayor convergen-
cia entre las provincias.

Las instancias de compensacién o recuperacién de aprendizajes para los alumnos gue no hayan logrado acredi-
tar los saberes necesarios se prevén con algunas variaciones en 22 de las 24 provincias estudiadas. Estas instan-

#’Se llega al total de 15 provincias si se cuenta a todas aquellas que implementan o definen como opcién de equivalencia la escala numérica o cuan-
titativa en alguno de los ciclos o grados de la escuela primaria.
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cias tienen lugar mayoritariamente en los meses de diciembre y febrero, y en ellas se debe realizar una revision de
los aprendizajes de los alumnos y nuevas evaluaciones. Algunas normas explicitan que los docentes deben ensayar
estrategias alternativas de ensefianza y examen. Las provincias de Chubut y Neuquén no refieren a periodos de com-
pensacién en sus normativas.

Sin embargo, como se desarrolla con mayor profundidad en el capitulo siguiente y segtn la visién de los especia-
listas consultados, estos periodos tienden a replicar el modelo de "mesas de examen" del nivel medio. Si bien es cier-
to que en algunos casos se utilizan parcialmente como nuevas instancias de ensefanza, la tendencia predominante
es la limitacion de este espacio a un nuevo periodo de evaluacién. Este ultimo es el modelo explicitamente previsto
en las normas de las provincias de Corrientes, Cérdoba y San Juan, donde no se prevén periodos de recuperacion,
sino que los alumnos que no acreditaron los saberes necesarios para la promocién deben rendir un examen comple-
mentario.

Ademds de los periodos complementarios, 7 provincias establecen la recuperacién permanente, que consiste en
habilitar instancias de recuperacién o integracion durante el ciclo lectivo, para trabajar las dificultades que se pre-
sentan en el aprendizaje (Catamarca, Entre Rios, San Juan, Jujuy, Salta, La Pampa y Rio Negro).

3.1.2 Prescripciones legales en materia de promocion

El andlisis transversal de las normas de las 24 provincias en materia de promocidn se realizara en esta seccion
a través de los siguientes ejes tematicos: modelo de promocidn, criterios de promocidn, rol del docente, del director
y del supervisor.

Predominio de la promocidn anual

Los modelos de promocién en el nivel primario pueden dividirse en tres: promocién por afio, promocién por ciclo
o promocién "mixta" (por ciclo en el primer ciclo y por afio en el segundo ciclo).

La opcién por la promocién por ciclo pretende contemplar aspectos ligados a los procesos de aprendizaje que se
ponen en juego en particular en el primer ciclo de la escuela primaria. La literatura especializada sostiene que ese
ciclo es una etapa de aprendizajes fundamentales, denominada "primera alfabetizacién" o "alfabetizacién inicial", y
que debe considerarse como un proceso que no puede obturarse en un solo afio. Alcanzar los logros adecuados en
las competencias lectora, escrita y alfabética implica considerar a la alfabetizacién inicial como un proceso que invo-
lucra por lo menos el primer tramo de la escolaridad primaria. Esta concepcién fundamenta las definiciones norma-
tivas ligadas con la promocién por ciclo, haciendo referencia particular al primero de ellos.

En lo que respecta al segundo ciclo, las posiciones giran en torno a la introduccién de una mayor cantidad
de contenidos de otras areas ademas de las basicas de Lengua y Matemadtica, que la escuela tiene la obligacién de
garantizar para el tramo de edad teérica de 9 a 11 afios. Ciertas posturas sostienen también para este sequndo ciclo
el criterio de promocién ciclada desde la vision del aprendizaje como proceso, mientras que otras posturas conside-
ran que la flexibilidad del primer ciclo no es pertinente para el segundo.

En la mayoria de las provincias (15) la promocién de los alumnos se define afio a afio. EIl modelo de promocién
ciclada para todo el nivel primario se encuentra vigente en 3 provincias (Chaco, San Juan y Tierra del Fuego) y el

?En Catamarca estas instancias compensatorias durante el afio estan planificadas para los meses de junio y febrero, y son de dos semanas de
duracién. En Entre Rios son consideradas como instancias de integracién, previstas para después del receso escolar de invierno y para todos los alum-
nos, mientras que San Juan establece dispositivos compensatorios de recuperacién durante el afio escolar para la sequnda quincena de junio/primera
quincena de julio, y durante el mes de noviembre. En Jujuy, Salta y La Pampa la recuperacion de los aprendizajes es planteada como permanente (a
lo largo de todo el proceso), de forma tal que estas instancias acompafian el proceso de aprendizaje, y se ponen a disposiciéon a medida que se detecten
dificultades. Finalmente, en Rio Negro se implementan espacios institucionales de recuperacién de aprendizajes de dos semanas, previos a la fina-
lizacién de cada bimestre/trimestre.



modelo "mixto" rige en 5 jurisdicciones (Catamarca, La Pampa, San Luis, Santa Fe y la Ciudad de Buenos Aires). En
el caso de la provincia de Chubut no se especifica el modelo de promocién en la normativa.

Resulta llamativo el hecho de que, pese a la reciente renovacién de los marcos normativos en la materia, todavia
predomine en la mayoria de las provincias la promocién anual. En efecto, a contrapelo de la estructura ciclada ins-
taurada en la década de los noventa, en contradiccion con los hallazgos de la investigacion especializada en la mate-
ria -que subraya la diversidad de ritmos de aprendizaje- e, inclusive, refutando las definiciones conceptuales de las
propias normas, la promocién anual constituye un pilar aparentemente inamovible, que favorece la reproduccién del
rezago escolar.

Asi, las normas persisten en una organizacién institucional de la educacién primaria abiertamente irreconciliable
con los avances de la teoria pedagdgica. Como lo plantea Terigi (2006: 195-197): "por su cardcter graduado, la escue-
la primaria es una institucion que agrupa a los nifios segun el principio de correspondencia entre una determinada
edad cronoldgica y un grado de la escolarizacion para el que se definen propdsitos educativos y contenidos escola-
res (...) la persistencia del formato escolar a lo largo del tiempo y a pesar de la diversidad de contextos sociales y
culturales en que se constituyd y perdura la escuela, muestra que dicho formato no resulta rapidamente sensible a
la relativa flexibilidad que tratan de imprimirle nuestras innovaciones en las estrategias de ensefanza. Es decir,
nuestro esfuerzo innovador no deja de encontrarse una y otra vez con determinantes duros de las prdcticas esco-
lares, como la organizacion graduada, simultanea, obligatoria, etc.".

Segun algunos especialistas consultados, la permanencia de este tipo de definiciones sobre evaluacién y promo-
cién en la legislacién escolar se asocia con su tradicién fuertemente administrativa. Esto significa que la normativa
escolar se ha centrado histéricamente mas en la definicién de los aspectos burocraticos del sistema educativo que
en los pedagdgicos, pese a que no deja por eso de incidir fuertemente sobre ellos, como en este caso.

Vaguedad de los saberes exigidos para la promocion

Las prescripciones legales respecto de los criterios pedagdgicos para la promocién de los alumnos son sumamen-
te vagas en la mayoria de las provincias. De las 24 jurisdicciones, 10 establecen que los alumnos deben aprobar todos
los espacios curriculares sin especificar a qué disefios curriculares se refieren y 4 no establecen ninguna referencia
curricular (Ciudad de Buenos Aires, Chubut, Jujuy y San Luis). De las 10 jurisdicciones restantes, 4 definen que los
alumnos deben aprobar todos los espacios curriculares definidos en los Disefios Curriculares Provinciales (Chaco,
Catamarca, La Pampa y Misiones) y 6 especifican las dreas curriculares promocionales (Mendoza, Rio Negro, Santa
Fe, Tucuman, Tierra del Fuego y Corrientes).

Sélo 6 provincias priorizan Lengua y Matemdtica en la decisién de la promocidn: se trata de la provincia de
Buenos Aires, La Pampa, La Rioja, Mendoza, Santa Fe y San Juan. Al igual que en el caso de los criterios y metodo-
logias de evaluacién, es impactante que la legislacion educativa otorgue margenes tan amplios de decisién a las
escuelas o, en ultima instancia, a los docentes. En efecto, al no prescribir criterios pedagdgicos precisos para la pro-
mocidn, que prioricen, por ejemplo, ciertos espacios curriculares frente a otros, las normas habilitan grandes dispa-
ridades, que luego se constatan en la préactica y se visualizan en los argumentos de los docentes que fundan la repi-
tencia.

Como cuestion aparte, cabe mencionar que algunas provincias (10) permiten la promocidn con espacios curricu-
lares aun no aprobados. Las provincias de Catamarca, Cérdoba, Chaco, La Pampa, La Rioja, Misiones, Santa Fe y
Tucuman establecen un limite de dos espacios curriculares. En el caso de Misiones, este criterio es sélo valido den-
tro de cada ciclo, y en Santa Fe se permite la promocién con espacios curriculares adeudados sélo en primer ciclo.
En San Juan pueden promocionar aquellos alumnos que tengan menos del 50% de los espacios curriculares en recu-
peracion. En el caso de Tierra del Fuego, los alumnos que adeudan espacios curriculares pueden continuar dentro del
ciclo si el Equipo Evaluador lo considera conveniente, sin especificar la cantidad de espacios que el alumno puede
adeudar.
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Persistencia del ausentismo como criterio de promocion

Ademds de los criterios pedagdgicos, la mayoria de las provincias (17) establece un minimo de asistencia como
requisito para evaluar a los alumnos y posibilitar su promocién. En 10 provincias este minimo corresponde al 80% de
las clases y, en 5, al 75%. La provincia de Santa Fe establece el criterio de 60% de asistencia en cada periodo (tri-
mestre). Por su parte, la Ciudad Auténoma de Buenos Aires establece que no promoverdn aquellos alumnos que
durante el 30% del curso escolar no fueron calificados. En el resto de las provincias (7) no se prescribe el criterio de
ausentismo para la promocién.

Cabe sefialar la contradiccién entre la vaguedad de los criterios pedagégicos y la precision del criterio de ausen-
tismo prescripto para la promocién, sobre todo teniendo en cuenta la reciente renovacién legal. Como se verd en el
apartado 4, este es -de todas formas- un criterio generalmente omitido en las escuelas.

Autonomia del docente en la decisién de la promocién

Los textos legales de la mayoria de las provincias otorgan -explicita o implicitamente- un gran poder a los docen-
tes en la decisidn sobre las trayectorias escolares de los alumnos. Sélo en 10 provincias se menciona la participacién
de otro actor institucional -el supervisor, el director, el resto del equipo docente o el coordinador del ciclo- en la deci-
sién sobre la promocién®. En el caso de la provincia de Chubut, no hay especificaciones al respecto en la normativa
analizada. En las 13 provincias restantes, las normas no mencionan la cuestién o designan al docente como el tnico
responsable de la decision.

Junto con la imprecisién en los criterios pedagdégicos de la promocidn, este es un punto clave de las definiciones
normativas sobre la promocién, ya que abre el juego para las significativas arbitrariedades que se constatan en las
practicas docentes en la materia.

3.2 Convergencias y especificidades de la legislacion en materia de evaluacion, pro-
mocion y clasificacion de los alumnos en las cinco provincias bajo analisis

En la misma linea de la seccién anterior, aqui se examinan con mayor detalle las definiciones legales en materia
de evaluacién y promocién de los alumnos de nivel primario en las cinco provincias seleccionadas para profundizar
el estudio. En este caso también se analizan las definiciones en materia de clasificacién de los alumnos. Se sefialan
las convergencias entre los casos y se destacan las particularidades. Al hacerlo, se procura contrastar simultanea-
mente las estipulaciones de la normativa con las practicas efectivas de las escuelas, desarrolladas en el apartado 4.

Para comenzar, en el cuadro siguiente se presentan las normas sobre evaluacién y promocién de los alumnos y
los disefios curriculares provinciales vigentes en las cinco provincias.

#En 7 provincias se le asigna una funcién a los directores en la decision de la promocién: en 3 de ellas (Neuquén, Rio Negro y Santa Fe) frente a situa-
ciones particulares, y en 4 de ellas el director es el responsable final de la decisién (Ciudad de Buenos Aires, Catamarca, Corrientes y Tierra del Fuego).
Ademds, en 4 provincias se menciona la participacion del supervisor (Catamarca, Santa Fe, Tierra del Fuego y Rio Negro).
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En lo referido a la evaluacidn, las normas de las cinco provincias muestran varias similitudes. En el plano de las
definiciones conceptuales, tanto la provincia de Buenos Aires, como Jujuy y Misiones plantean, sin explicitar su sig-
nificado, la nocién de evaluacién integradora. Por otra parte, las normas de Misiones, Jujuy y Santiago del Estero
destacan el uso de la evaluacién como insumo para la revision de las prdcticas de ensefianza. Misiones distingue, a
su vez, la evaluacion inicial, cuyo objetivo es "indagar los saberes previos" y la evaluacién formativa, para "revisar
la metodologia de ensefianza, la intervenciéon del docente y el rol del alumno". En Rio Negro se define a la evaluacién
como cualitativa, continua y permanente, tal como se fundamenta en los disefos curriculares. La normativa de Jujuy
introduce el concepto de evaluacién procesual®®.

Resulta interesante sefialar a la vez el protagonismo y la imprecisién de la nueva retérica introducida por la legis-
lacién mas reciente en materia de evaluacién. En efecto, por un lado, las autoridades provinciales hacen gran hinca-
pié en la revisién de los enfoques en materia de evaluacion. Sin embargo, en las entrevistas con directores y docen-
tes hallamos una gran polifonia de interpretaciones y apropiaciones de estas definiciones, en algunos casos funcio-
nales a las visiones mas tradicionales de la ensefianza.

La comprensién y el uso dispar de las nuevas definiciones probablemente respondan a la ausencia y vaguedad de
los criterios y metodologias de evaluacién de las propias normativas. A su vez, estos nuevos enfoques sobre la eva-
luacién inscriptos en la legislacién no han formado parte, en la mayoria de las provincias, de politicas mas amplias,
continuas e integrales, orientadas a fortalecerlos y a darles sentido en las prdcticas escolares.

Respecto de los criterios de evaluacion, excepto Santiago del Estero -cuya normativa no especifica nada al res-
pecto-, las cuatro provincias restantes estipulan -como la mayoria de las provincias del pais- que la definicién de las
expectativas de logro para la evaluacién es una atribucién de la escuela y debe ser plasmada en el Proyecto
Curricular Institucional (PCI). Cabe una mencién aparte sobre las disposiciones de la normativa de la provincia de
Buenos Aires, que instan a las escuelas a elaborar un Plan Institucional de Evaluacién, donde deben explicitarse los
criterios y estrategias de evaluacién, acreditacién, calificaciéon y promocién, a presentar a los padres antes del 30 de
abril de cada afio.

Como se desarrolla a continuacién, la ausencia de criterios homogéneos de evaluacién a nivel provincial y la infre-
cuente -o aleatoria- definicién de los criterios a nivel institucional redundan, en la prdctica, en una gran multiplici-
dad de pardmetros segun escuelas y docentes.

Las mayores diferencias entre las cinco provincias seleccionadas se constatan en lo referido a la escala y la
modalidad de calificacién de los alumnos. Mientras que en la provincia de Buenos Aires y en Santiago del Estero rige
la escala conceptual para el primer ciclo y la escala numérica para el sequndo ciclo, en Jujuy es numérica para todo
el nivel, en Rio Negro es conceptual para todo el nivel, y en Misiones es numérica para los espacios curriculares de
definicion jurisdiccional y conceptual para aquellos de definicién institucional®. Esta distincion de escalas segun la
instancia de definicion de los criterios que rige en Misiones es Unica en el pais. El caso de Rio Negro se destaca por
la inclusién de definiciones precisas de la escala de calificaciones, lo que puede contribuir a reducir la discrecionali-
dad de la evaluacién en cada escuela.

*En el Disefio Curricular Jurisdiccional (DCJ) de Misiones, quedan establecidas las "pautas de evaluaciéon" en relacién al desempefio del alumno: ini-
cial, formativa, criterial, sumativa, procesual y final. Por otro lado, en el DCJ de Jujuy, la evaluacién es definida como un "proceso" integral, sistemati-
co, continuo, formativo, cooperativo y orientador, que comienza con el estudio de la situacién educativa y culmina con el anélisis del desarrollo del
alumno. En el DCJ de Santiago del Estero se define la evaluacién como un "proceso continuo que permite realizar ajustes en base a los datos que brin-
da". Se identifican, a su vez, las fases: indagativa, descriptiva, explicativa y operativa. Por el contrario, en el DCJ de Rio Negro, una "prdctica evalua-
tiva integral" debe contemplar las "dimensiones institucional y social". La evaluacion es diagnéstica, continua, procesual, formativa, sumativa y per-
manente. Finalmente, en el DCJ de la provincia de Buenos Aires, los "espacios de evaluacién" son "instancias de reconocimiento de progresos y de
identificacion de lo que falta aprender". La evaluacién es diagnéstica, permanente y de resultados, lo que "permite recabar informacién para tomar
decisiones de manera fundamentada con la finalidad de reorientar permanentemente la ensefianza" y, por tanto, no es un instrumento de control sino
de seguimiento del alumno.

*Estas definiciones figuran en el Anexo I, Capitulo | de la norma. No satisfactorio: "da cuenta de dificultades muy notorias y sustanciales que ha tenido
el alumno para la incorporacién y apropiacion de los saberes, las que constituyen un obstdculo para avanzar en su proceso de ensefianza-aprendiza-
je". Poco satisfactorio: "aprendizajes que necesitan ser completados porque ofrecen ciertas dificultades para continuar favorablemente el proceso".
Satisfactorio: "aprendizajes que han sido logrados sin ofrecer mayores obstaculos". Muy satisfactorio: "posibilidad de poder profundizar y ampliar los
aprendizajes alcanzados". Sobresaliente: "ademds de ampliar y profundizar los aprendizajes logrados, el nifio puede recrearlos en nuevas situaciones,
puede realizar transferencia, brindar aportes especificos no contemplados en los propésitos y lineamientos de acreditacion".



En la modalidad de calificacién existen algunas diferencias entre las provincias con escalas numéricas -excepto
la provincia de Buenos Aires, que no especifica nada al respecto-: en Misiones la nota final es el resultado del pro-
medio simple de las notas parciales, mientras que en Jujuy y Santiago del Estero la normativa insta a evitar la utili-
zacion del promedio simple®. En estas dos provincias surgié con mucha insistencia en las entrevistas con autorida-
des, supervisores y docentes el problema de las resistencias y dificultades de los maestros a la hora de evitar el pro-
medio. Aungue la norma de Santiago del Estero establece la ponderacién como metodologia de calificacion, el pro-
cedimiento no resultaba claro para los docentes. Por ejemplo, algunos decian ponderar las notas en funcién de la
"actitud" o "esfuerzo" de los alumnos, mientras que otros lo hacian seguin la importancia de las competencias en
cuestion. Mas aun, para algunos docentes la ponderacién de la nota equivalia simplemente a "redondear para arri-
ba".

Otra dimensién importante de las normas de las cinco provincias es la referida a los periodos de compensacion,
previstos para el final y el inicio de cada ciclo lectivo. A estas instancias deben asistir los alumnos que no hayan apro-
bado los espacios curriculares requeridos para la promocién, y estdn destinados a reforzar y evaluar los aprendiza-
jes. Como se desarrolla con mayor detalle en el apartado siguiente, varios de los directores y docentes entrevista-
dos manifestaron sus reparos respecto de estos periodos, tanto por las dificultades para lograr la participacién de
los alumnos -particularmente en el mes de diciembre o en las zonas rurales- como por las resistencias de los propios
docentes a prolongar su periodo de trabajo -razén que los conduce muchas veces a no enviar alumnos a estas ins-
tancias-.

Al respecto, cabe destacar la experiencia de Rio Negro, donde estas instancias de ensefianza y evaluacién han
cobrado una fuerza especial luego de la reciente Resolucién 2.680/08. La norma citada detalla una serie de aspec-
tos pedagdgicos para los "periodos de aprendizaje complementarios" ausentes en las normas del resto de las pro-
vincias. Entre ellos, se menciona la elaboracién de un informe por alumno previo y posterior, el sequimiento de estas
instancias por parte de los supervisores -quienes deben a su vez elevar un informe con indicadores- y elevar suge-
rencias a la Direccién de Nivel Primario. Es importante sefialar que, ademas de estar acompafada de otras politicas
orientadas a mejorar las trayectorias escolares de los alumnos, esta politica de fortalecimiento de los periodos com-
plementarios -ya previstos en la Resoluciéon 4.057/02- incluyé una campaiia de difusién orientada a las propias
escuelas y a los padres, lo que favorecié -segun la opinidn de varios de los docentes entrevistados- la mayor asisten-
cia de los alumnos.

En cuanto a las estipulaciones legales en materia de promocién de los alumnos, son varios los puntos a destacar.
Una primera cuestién central debe ser subrayada respecto de los modelos de promocién, ya que en las cinco provin-
cias es anual. Esta organizacién del pasaje de los alumnos de un afo escolar al siguiente contradice los consensos
mayoritarios entre los especialistas respecto de la diversidad de ritmos en los aprendizajes, particularmente de
aquellos que tienen lugar en el primer ciclo de la escuela primaria.

Segun algunos expertos entrevistados, estas definiciones normativas responden a la tradicién mds administrati-
va de la requlacidén escolar, preocupada por la organizacién y gestién del sistema. Sin embargo, es interesante notar
que en dos de las provincias consideradas -Santiago del Estero y Rio Negro- las autoridades justificaron la promo-
cién graduada como el resultado de la consulta a los docentes. Inclusive, en el caso de Santiago del Estero, en la
Direccién de Nivel Primario se adopté este modelo pese a preferir el modelo ciclado. Asimismo, en la provincia de
Buenos Aires la promocion anual reemplazé al denominado "blogue alfabetizador", que impedia la repitencia en pri-
mer grado y que habia sido muy resistido por los docentes.

Una segunda dimensién clave de la promocién esta ligada con los criterios prescriptos por la normativa. Resulta
sumamente llamativa la amplitud de los criterios pedagdgicos, es decir, los saberes que deben acreditar los alumnos

*En Jujuy la norma estipula que "las calificaciones orientadoras de las primeras etapas del afio no tendrdn un peso definitorio en la calificacién final",
mientras que en Santiago del Estero se establece que "la calificacién final resulta de la ponderacién de las calificaciones obtenidas en los tres
trimestres".
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para pasar de un afio a otro. Mientras que la provincia de Buenos Aires y Santiago del Estero estipulan que los alum-
nos deben aprobar todas las areas de los Disefios Curriculares Jurisdiccionales (DCJ) (6 y 8 respectivamente),
Misiones exige la aprobacién de 9 areas, Rio Negro, 6 y Jujuy, 8.

En Rio Negro también rigen desde el afio 2002 los Lineamientos de Acreditacién Bdsicos (LAB). Los LAB son
expectativas de logro por afio y por drea curricular utilizados conjuntamente con el DCJ para la acreditacién gra-

dual.

El cuadro 15 resume las areas curriculares exigidas para la promocién en cada una de las provincias.

Cuadro N°15: Areas curriculares exigidas para la promocién. Nivel primario. Provincias seleccionadas
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Fuente: Elaboracién de CIPPEC sobre la base de disefios curriculares jurisdiccionales y normativas de evaluacion y promocién de
los alumnos de las provincias seleccionadas.

Excepto la provincia de Buenos Aires, que para el primer ciclo establece que debe otorgarse mayor incidencia en
la calificacion del desempefio global del alumno a las dreas de Lengua y Matemdtica "por su valor instrumental”, en
el resto de las jurisdicciones no se prescribe ningln tipo de prioridad entre las dreas curriculares para ningun ciclo
ni afo de la educacién primaria. Como se vera en el apartado siguiente, la seleccién de los criterios de promocién
termina quedando en manos de los docentes, quienes -aun con grandes disparidades entre ellos- suelen reducir nota-
blemente los requisitos, en especial en el primer ciclo.

Resta analizar las definiciones legales que abren margenes para la clasificacién y separacion de los alumnos. Para
ello, nos centraremos en los dispositivos de distribucién -inscripcién, agrupamiento y pasaje- de los alumnos entre
las escuelas y dentro de ellas. Estos dispositivos determinan el grado de homogeneidad socioeconémica y académi-
ca de los alumnos en las escuelas y aulas, que incide a su vez en gran medida en las practicas de ensefianza, evalua-
cién y promocion.



Como se verd en el siguiente apartado, los criterios de evaluacién difieren significativamente de un docente a
otro, y de una escuela a otra, y muchas veces estas variaciones dependen del rendimiento medio de los grupos. Mas
alla de esto, una prdctica habitual es el reenvio de alumnos repetidores de escuelas privadas a publicas, entre las
mismas escuelas publicas, o entre el turno mafiana y el turno tarde. En este caso, las practicas de promocién se aso-
cian directamente a las practicas de clasificacién y separacion de los alumnos.

éCudles son las normas oficiales que requlan estas prdcticas? Pese a que existen importantes evidencias de la
fuerte segregacién socioecondmica de la poblacién escolar en el sistema educativo argentino -es decir, la separacién
de los alumnos segun su nivel socioeconémico en circuitos educativos desiguales®-, pocos estudios han analizado
las reglas que la habilitan (Veleda, 2009a). Estos estudios ponen en evidencia el modo en que la legislacién oficial
de las provincias genera -directa e indirectamente- espacios para la segregacién educativa.

La distribucién de los alumnos entre las escuelas publicas se ordena a partir de normativas que afectan tanto a
la demanda como a la oferta educativa.

Del lado de la demanda, en las cinco jurisdicciones seleccionadas las leyes provinciales de educacién vigentes®
otorgan a las familias el derecho de eleccién de la escuela. Como lo revelan ciertos estudios enfocados en el caso
argentino (Veleda, 2007; Del Cueto, 2007; Ziegler, 2007; Gémez Schettini, 2007), la libertad de eleccién constituye,
en ausencia de otros dispositivos que la acompaiien, un medio indirecto y paradigméatico de segregacién educativa.
En efecto, las posibilidades de elegir estan desigualmente repartidas entre las familias en funcién de su nivel socioe-
condémico®.

Del lado de la oferta, las posibilidades de las escuelas de absorber matricula se encuentran limitadas por su capa-
cidad edilicia y por la cantidad de alumnos por seccién que autorice la normativa. Mas alla de estos limites, en las
cinco provincias existen reglamentaciones que pautan distintos criterios de inscripcién de los alumnos en el nivel pri-
mario.

En la provincia de Buenos Aires, el Reglamento de Escuelas Primarias de 1958 establece el criterio del orden de
llegada. Sin embargo, la Direccién General de Cultura y Educacién establecié el siguiente orden de prioridades para
todos los niveles del sistema: (1) articulacién entre escuelas primarias-jardin de infantes; (2) hermanos en la escue-
la donde se pretende inscribir al alumno; (3) hijos del personal de la escuela; (4) cercania (radio corto de distancia),
y (5) sorteo.

En la provincia de Santiago del Estero, el Reglamento General de Escuelas (Decreto 740/81) sélo estipula que, a
los efectos de la inscripcién en las escuelas primarias, los alumnos deberdn tener los 6 afios cumplidos al 30 de junio.
Ni la nueva Ley provincial de Educacion ni el Reglamento vigente indican otros criterios requeridos para la inscrip-
cion de los alumnos en las escuelas. Sin embargo, la mayoria de los docentes y directores entrevistados acordaron
en un orden de prioridades que rige en la prdctica: (@) haber hecho el preescolar; (b) hermanos en la escuela; (c) hijos
del personal; (d) jardines articulados, y (e) orden de llegada.

En la provincia de Rio Negro, los criterios que establecen el orden de admisién en las escuelas primarias se
encuentran definidos en la Resolucién 1.720/07. La Provincia tiene la particularidad de designar a los supervisores
como responsables del proceso de inscripcion de los alumnos en las escuelas. Para ello, se actualizan los radios esco-
lares y se establecen las vacantes disponibles para cada turno. Las solicitudes son recibidas durante el periodo de

*SeqUn la evaluacién internacional de Programme for International Student Assessment (PISA, por sus sigla en inglés) del afio 2006 (OECD/UNESCO,
2007), la Argentina se ubica entre los paises con mayor dispersién interna en los resultados educativos: ocupa el puesto 9 de la desigualdad de los
aprendizajes entre las escuelas entre los 57 paises evaluados, y se sitla por encima de todos los paises de la regién participantes (México, Uruguay,
Brasil y Chile). El informe precisa que la desigual performance inter escuela indica que los alumnos encuentran ambientes de aprendizaje muy dife-
rentes en términos de equipamiento, gestién y nivel socioeconémico segun el establecimiento al que asisten.

*Ley 13.688 de 2007 (Buenos Aires), Ley 4.731 de 1993 (Jujuy), Ley 4.026 de 2003 (Misiones), Ley 2.444 de 1991 (Rio Negro), y Ley 6.876 de 2007
(Santiago del Estero).

*Algunos ejemplos de prdcticas de eleccién de la escuela por las familias son retomados en la tercera seccion del apartado siguiente (4).
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inscripcion, sin tener en cuenta cupo de vacantes, orden de llegada ni condicion de admision. Aln asi, quedan esta-
blecidos una serie de criterios para el orden de admisién de los alumnos: (1) alumnos que estén incluidos en proce-
sos de integracidén -a quienes se les garantiza la inscripcién en la institucién educativa que el Equipo Integrador con-
sidere adecuada-; (2) alumnos cuyo padre, madre, tutor/a se desempefie como docente o no docente en la escuela
elegida; (3) alumnos con hermanos que concurren a la escuela; (4) alumnos domiciliados dentro del radio escolar; (5)
alumnos que asisten a salas de nivel inicial anexas a la escuela primaria, y (6) alumnos domiciliados fuera del radio
escolar. Finalmente, la norma indica que si los aspirantes de una misma condicién (que retinan los mismos requisi-
tos) superan las vacantes disponibles, se realizard un sorteo publico de dichas vacantes entre estos postulantes.

En la provincia de Misiones, los docentes y directores entrevistados no se refieren a una normativa -no la cono-
cen- sino que reconstruyen el orden de inscripciéon basados en su experiencia practica: (a) hermanos de alumnos; (b)
familiares en general; (c) hijos de docentes, y (d) orden de llegada.

Finalmente, en la provincia de Jujuy la mayoria de los entrevistados coincidié en que no habia una normativa para
EGB, sino que se adoptaba la norma de nivel inicial. Alin asi, podemos reconstruir los requisitos implementados "de
hecho" por las escuelas: (@) matricula propia; (b) hermanos de alumnos; (c) hijos de ex alumnos; (d) familias del per-
sonal de la escuela; (e) radio, y (f) orden de llegada.

Cabe subrayar que, excepto el sorteo, el resto de los sistemas de inscripcion perjudica a los alumnos de mds bajo
nivel socioeconémico. Mientras que el radio contribuye a replicar la desigual distribucién de la poblacién en el terri-
torio en el espacio escolar, el orden de Illegada constituye un medio sutil e indirecto de seleccién, al favorecer a las
familias mas informadas, generalmente pertenecientes a los sectores mds aventajados. En suma, los criterios esta-
blecidos por la normativa para la distribucién de los alumnos entre las escuelas contribuyen indirectamente a la
segregacion educativa.

3.3 Mas alla de las normas: politicas de mejora de las practicas de evaluacion y pro-
mocion

La legislacion es un instrumento de la politica educativa, pero no el Gnico. La pregunta por las politicas orienta-
das a la mejora de las prdcticas de evaluaciéon y promocién de los alumnos exige considerar otros dispositivos de
intervencién sobre el sistema educativo. Esta seccién complementa la anterior, ya que avanza en el examen de otros
dispositivos que -en conjuncién con las normas- fueron implementados en las cinco provincias bajo estudio, con el
objetivo de mejorar las practicas de evaluacién y promocién de los alumnos.

Las entrevistas con autoridades y equipos técnicos provinciales, y la revisién de documentos oficiales nos per-
mitieron indagar sobre estos dispositivos. La reconstruccion de las politicas recientes resulté, sin embargo, suma-
mente ardua a raiz de la inexistente o incompleta documentacién e informacién disponible sobre las mismas, aun
cuando se encuentran vigentes. En las entrevistas con supervisores, directores de escuela y docentes también se
interrogé acerca de estas politicas, con la intencién de completar los vacios de informacién y conocer el grado de
familiaridad de estos actores con las politicas, asi como sus interpretaciones y usos.

Este abordaje cualitativo nos permite clasificar a las cinco provincias en tres grupos. Un primer par de provincias
comprende a Rio Negro y Misiones, que cuentan con politicas provinciales especificas y continuas en la materia. En
segundo lugar, las provincias de Jujuy y Santiago del Estero, sin politicas propias pero con una presencia fuerte de
politicas nacionales ligadas con la problematica de las trayectorias escolares. En tercer lugar, se encuentra la pro-
vincia de Buenos Aires, con ciertas politicas propias asistematicas y sin una presencia fuerte de politicas naciona-
les.



3.3.1 Misiones y Rio Negro: dos modelos de politicas provinciales

Con la llegada de nuevas autoridades al Ministerio de Educacién de Misiones en el afio 2000 y la resolucién de
los problemas mas acuciantes del sistema educativo -principalmente el conflicto docente- (Olmeda, 2002), la proble-
matica de las trayectorias escolares de los alumnos de nivel primario comenzé a ser objeto de preocupacién y ana-
lisis. En los inicios de la década actual, Misiones era la provincia con las tasas mdas elevadas de repitencia y sobree-
dad del pais en el primer y seqgundo ciclo de la educacién primaria.

En el afio 2002 se conformé un equipo especificamente abocado a concebir las acciones necesarias para atender
la cuestidn. El diagndstico inicial centré la mirada en el primer ciclo del nivel primario (en particular en 1ler. grado),
donde se concentraban las tasas mds altas de repitencia. A partir de alli, se decidié focalizar las acciones en las
escuelas con mayor porcentaje de repetidores. Para ello, se seleccionaron 170 escuelas, en su mayoria rurales, aun-
gue también algunas suburbanas.

El diagnéstico le adjudicé a la direcciéon de las escuelas un lugar clave en la explicacion del problema de las tra-
yectorias escolares erraticas, por lo que las primeras medidas se orientaron a modificar diversos aspectos organiza-
tivos. Se involucré al director en la decisién sobre la promocidn, se revisaron los criterios de asignaciéon de los docen-
tes al ler. grado -privilegiando la capacitacién especifica y el compromiso con esta etapa de aprendizaje-, se asigné
un Unico docente por grupo a lo largo de todo el primer ciclo, y se trabajé sobre la relacién con las familias.

A su vez, se contemplé la dimension cultural del problema. A este efecto, se desarrollaron campafias comunica-
cionales que procuraron instalar el tema como una prioridad de gobierno ante la sociedad. Por otro lado, se realizé
una tarea de sensibilizacion de los docentes, por medio de la cual se procuré modificar sus representaciones respec-
to de la repitencia, subrayandose sus efectos negativos.

Los testimonios de los funcionarios a cargo revelan que, por dos motivos, estas primeras medidas no tuvieron el
impacto deseado®. Por un lado, porque al haberse focalizado en las escuelas rurales, los indicadores de repitencia y
sobreedad provinciales no exhibieron una mejora notoria. Pese a la percepcién de los funcionarios, en el cuadro 8 del
apartado 2 puede constatarse que la repitencia comienza a disminuir claramente a partir de 2003 en la Provincia.
Por otro lado, las acciones se toparon con una significativa resistencia de los directores y docentes, que se sentian
cuestionados como responsables de la repitencia.

En 2004 comenzé a implementarse en la Provincia el programa "Todos Pueden Aprender", desarrollado en con-
junto por UNICEF vy la Asociacién Civil Educacién Para todos. Este programa comprendié una serie de acciones englo-
badas en la denominada "promocién asistida", orientadas al primer ciclo de la escuela primaria. Se aplicé en las 170
escuelas ya comprendidas por la politica provincial, y en mds de 42 escuelas nuevas, urbanas en su mayoria, y que
fueron seleccionadas por la cantidad y no por el porcentaje de repitentes.

El programa "Todos Pueden Aprender" es ante todo una propuesta de intervencién didactica para la escuela pri-
maria y el ciclo basico de la escuela secundaria, que pone el foco en las estrategias pedagdgicas de los docentes y
cuyo propédsito central es garantizar itinerarios escolares protegidos®. En el recuadro 1 se resume la estrategia de
abordaje del programa, y se rescatan las lineas de accién del componente aplicado en la provincia de Misiones: la pro-
mocién asistida.

*Entrevista con Mauricio Maidana, ex coordinador general del Programa Provincial Garantia de la EGB, provincia de Misiones.

“En un documento que desarrolla la presentacion conceptual del origen, desarrollo y resultados del Programa se precisan los principios en los que
se basa el mismo para garantizar los itinerarios escolares protegidos: "(a) propuesta de ensefianza metodolégicamente sélida, pertinente, consistente
con las definiciones curriculares; (b) organizacién escolar al servicio de la intensificacién, ampliacién y diversificacion de las oportunidades educati-
vas de los alumnos; (c) atencién oportuna a los distintos ritmos de aprendizaje, con estrategias factibles dentro de las escuelas; (d) reconocimiento
del punto de partida de los alumnos, desde la perspectiva de la pedagogia racional, como referencia para planificar y decidir la accién profesional
escolar; y (e) confianza en las capacidades de las personas, tanto de los alumnos como de los docentes y directivos" (AAVV., 2008).
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Recuadro 1: EI programa "Todos Pueden Aprender" y la promocion asistida

Provincia de Misiones - UNICEF / Asociacion Educacion Para Todos

Este programa fue disefiado por la Asociacion Civil Educacién Para Todos con el auspicio y financiamiento
de UNICEF para la prevencién y superacién del fracaso escolar. El conjunto de acciones concebidas para el pri-
mer ciclo del nivel primario se engloba en la denominada promocion asistida. Sus metas son el incremento de
la cantidad de alumnos que dominan los contenidos en Lengua y Matematica previstos por las normas federa-
les para el tercer grado, la eliminacién de la repitencia en primer grado, la disminucién de la sobreedad en el
primer ciclo y la diversificacién de las oportunidades de aprendizaje. EI término asistido "busca destacar la
actitud activa de la propuesta de ensefianza, intensificada, diversificada, flexible, para configurar oportunida-
des de aprendizaje para todos los alumnos/as, y muy especialmente para aguellos que se encuentran con difi-
cultades" (AAVV., 2008).

Se trata de una estrategia de intervencién escolar basada en: (a) la recuperacion del valor de la ensefianza
como un factor de real incidencia en los alumnos, superando visiones que resignan a la escuela a un papel de
reproductor de las condiciones sociales y econdmicas; (b) la concepcion del aprendizaje como un proceso con-
tinuo, con tiempos propios para cada alumno, que debe ser respetado por la institucion; (c) el reconocimiento
de la vigencia de representaciones y prdcticas escolares no convalidadas -el curriculum real diferente al oficial-
gue pueden ser removidas con un proceso de reflexion.

El programa se implementa sin requerimientos de personal adicional, niveles excepcionales de formacion de
los docentes ni de recursos materiales o tecnoldgicos. Durante tres afios se desarrolla un plan secuencial y pau-
tado de implementacidn, tras lo cual las escuelas pueden trabajar en esta linea de manera independiente. Se
desarrollan tres lineas de accién:

(1) Mejoramiento de las propuestas de ensefianza: centrado en el trabajo con los maestros de grado a tra-
vés de: (i) capacitacion para implementar las secuencias didacticas de alfabetizacién inicial en Lengua y
Matematica; (ii) visitas periddicas de especialistas a las escuelas para realizar asesoramiento en la aplicacion
de las secuencias didacticas; (iii) evaluaciones nominales y censales para identificar el posicionamiento de los
alumnos en el proceso de aprendizaje en dos momentos del afio (al inicio y al final), con sequimiento interanual,
y (iv) entrega de los materiales conceptuales y metodolégicos a cada docente (que estan integrados con la
capacitacién presencial). Estas actividades son desarrolladas por equipos provinciales de especialistas, que a
su vez participan previamente de un recorrido personal de apropiacion de las propuestas.

(2) Organizacion institucional del primer ciclo: centrada en el trabajo con los equipos directivos a través de
distintas modalidades (encuentros presenciales de directores, en las visitas a las escuelas, y en las actividades
de lectura y reflexién de los directivos). Se propone: (i) crear un espacio de reflexién y apoyo reciproco entre
colegas directores, para la motivacién y estimulo en el ejercicio de su rol institucional, y (ii) desarrollar en pro-
fundidad la gestion del proyecto (las decisiones de promocidn asistida, evaluacién de aprendizajes, relacion con
la comunidad, etc.) como puntos de partida propicios para otras definiciones institucionales de su rol directivo.

(3) Proteccion intensiva de los itinerarios escolares en la escuela: articulada por un grupo promotor en la
escuela, creado para hacer el seguimiento y apoyo a los alumnos que mas lo necesitan. El grupo promotor esta
compuesto por entre cuatro y siete miembros, seguin el tamafo de la escuela (la cantidad de alumnos), e inclu-
ye por lo menos dos representantes de la institucién escolar (equipo directivo, docentes), un miembro del equi-
po provincial, y entre uno y tres miembros mds de la comunidad educativa (padre, supervisor, docente jubila-
do, profesor de un Instituto de Formacién Docente, sacerdote o pastor, intendente u otro funcionario munici-
pal). Este grupo, que es el portavoz principal del seqguimiento de los itinerarios escolares de los alumnos que se
encuentran en situaciones delicadas o criticas, permite: (i) otorgar visibilidad a estas situaciones; (ii) acompa-



far al director en la tarea de abordar las problematicas detectadas para que no sea el Unico responsable de tra-
tarlas; (iii) lograr que un grupo de adultos se pueda dedicar a la bisqueda de soluciones, y (iv) garantizar la
continuidad en el tiempo de las acciones que se decidan, para lo cual debe realizar los ajustes necesarios y brin-
dar sus opiniones para lograr la adhesién de otros docentes y adultos de la comunidad.

Ademas de la provincia de Misiones, este programa ha sido implementado en las provincias de Jujuy,
Tucumdn, Chaco, Formosa, San Juan y Mendoza.

Para mayor informacién, consultar AAVV. (2008) en: http://www.educacionparatodos.org.ar/. Para acceder
a la coleccion de médulos Todos Pueden Aprender, publicada por UNICEF en 2007, consultar:

Propuestas para superar el fracaso escolar:
http://www.unicef.org/argentina/spanish/PROPUESTA_web.pdf.

Escuelas que trabajan para superar el fracaso escolar:
http://www.unicef.org/argentina/spanish/Escuelas__web.pdf .

Lengua en 1° afio: http://www.unicef.org/argentina/spanish/LENGUA_1ro_web.pdf .

Lengua en 2° afio: http://www.unicef.org/argentina/spanish/Lengua_2do_web.pdf .

Lengua en 3° afio: http://www.unicef.org/argentina/spanish/LENGUA_3ro_web.pdf .

Lengua y Matematica en 1° ciclo: http://www.unicef.org/argentina/spanish/Lengua_y_Mate_web.pdf .
Matemética en 2° afio: http://www.unicef.org/argentina/spanish/Mate_2do_web.pdf .

Matemética en 3° afio: http://www.unicef.org/argentina/spanish/Mate_3ro_web.pdf .

El programa, que conté con gran apoyo por parte de las autoridades provinciales, estuvo vigente en Misiones
hasta el afio 2007. Una vez concluido el apoyo externo (de UNICEF y de la Asociacién Educacién para Todos), el
Ministerio de Educacién de la provincia continud las acciones a través de dos programas propios: "Garantia de la
EGB" y "Reqularizacién de los Aprendizajes".

El programa "Garantia de la EGB" continué las mismas lineas de accién y materiales del programa "Todos Pueden
Aprender", pero ya completamente a cargo de un equipo técnico provincial. En el momento de la redaccién de este
informe las estrategias desarrolladas hasta entonces en el primer ciclo de la EGB comenzaban a extenderse al segun-
do ciclo®.

El programa de "Regularizacién de los Aprendizajes" fue iniciado en 2006, a partir de un diagnéstico negativo
gue alertaba sobre la persistencia de las altas tasas de sobreedad. En efecto, pese a que la repitencia habia dismi-
nuido significativamente (como puede constatarse en el cuadro 8 del apartado 2), la sobreedad se mantenia cons-
tante -en torno del 40%- y muy por encima del promedio nacional -25,44%- (cuadro 10). El programa consistié en
la creacién de un dispositivo especifico para los alumnos en situacién de sobreedad, cuyo objetivo principal fue lograr
una mayor cantidad de aprendizajes en menos tiempo para que los alumnos pudieran avanzar en forma mas rdpida
en su trayectoria escolar para luego reinsertarse en la cursada reqular.

Al modo de los conocidos "grados de aceleracion", se conformaron grupos reducidos, con extension de la jorna-
da a contraturno, materiales didacticos de apoyo a la ensefianza, textos para los alumnos y docentes especialmente
capacitados. Se trabajé fuerte con los NAP, que se tomaron como referencia curricular para la promocién de los alum-

*Entrevista con Liliana Rodriguez, coordinadora pedagdgica del Programa Garantia de la EGB, provincia de Misiones.
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nos en el marco del programa. Segun los testimonios de los entrevistados, los altos costos de esta linea de la politi-
ca -por la creacién de cargos requerida- se justificaron por su impacto positivo en la mejora de las trayectorias esco-
lares de los alumnos. Lamentablemente, los datos oficiales llegan hasta el afio 2005, por lo que no puede observar-
se la evolucién de la tasa de sobreedad en los afios mas recientes.

Aun con variaciones, la politica provincial de mejora de las trayectorias escolares de los alumnos en la provincia
de Misiones se ha sostenido durante siete afios, y hasta ha sobrevivido el cambio de gestion politica. Tanto los fun-
cionarios como los supervisores, directores de escuela y docentes entrevistados manifestaron un gran compromiso
con la politica. Inclusive, varios de los directores y docentes entrevistados consideraban que era necesario extender-
la al sequndo ciclo de la EGB y a todas las escuelas de la provincia.

A su vez, distintos testimonios revelaron la difusién espontdnea de la politica de escuela a escuela, como inicia-
tiva de los propios supervisores, directores y docentes. Inclusive, ha funcionado el boca a boca para la organizacién
de grupos de lectura con los materiales de la politica ante la ausencia de una instancia de capacitacién, y se ha corro-
borado la iniciativa de supervisores de extender las pricticas a todas las escuelas de su zona. Estas, entre otras
cuestiones, ayudaron a que los efectos sobre el sistema educativo sean mds significativos.

Otro punto positivo a sefialar se refiere a los bajos costos de estas politicas -excepto la linea ligada a los grados
de aceleracion- dado que buena parte de los recursos estaban disponibles en la Provincia. Sequn Kit et. al, 2006,
para la implementacién del programa "Todos Pueden Aprender" se requirié de: (a) presupuesto para la impresién y
distribucién de orientaciones de trabajo para las escuelas (quias de estrategias didacticas, orientaciones para el tra-
bajo docente e instrumentos de evaluacién); (b) un nivel razonable de equipamiento informatico en los Ministerios
provinciales y la asignaciéon de personal capacitado para la construccién y andlisis de bases de datos con informa-
cién sobre las escuelas, los docentes y los alumnos participantes del programa; (c) cierto presupuesto para la pro-
duccidn de afiches, cortos radiales y televisivos, gacetillas, etc., y (d) presupuesto para la realizacion de capacitacio-
nes a docentes y directivos, y para las visitas de monitoreo y asesoramiento pedagégico, que pueden ser parte de
los recursos provenientes de los Planes Globales de Capacitacién. En una jurisdiccién con recursos limitados, la
moderada inversién necesaria hizo posible la continuidad de las acciones, sumamente valorada por los docentes.

Un aspecto quizds menos positivo de la politica radicé en la concentracién de las acciones en el primer ciclo, que
parece haber derivado en cortocircuitos importantes con el sequndo ciclo. En efecto, las entrevistas con docentes -
como serd retomado en el apartado siguiente- revelaron las contradicciones presentes en las escuelas, entre ambos
ciclos, en cuanto a las concepciones, estrategias de ensefianza, y criterios de promocién utilizados por los docentes
Esto muestra que, si bien los problemas de repitencia pueden aparecer concentrados en el primer ciclo, por lo que
se justificaria concentrarse en este periodo de la escolaridad para mejorar las dificultades en las trayectorias de los
alumnos, una politica de evaluacién y promocién de los alumnos debiera abordar las précticas escolares de manera
coherente y conjunta para todo el nivel primario, evitando cortes abruptos entre un ciclo y otro.

Por otra parte, es importante mencionar que los programas de "Garantia de la EGB" y de "Reqularizacién de los
Aprendizajes" se implementaban en forma paralela al resto de las politicas de la Direccién de Nivel Primario, y sin
una articulacién con los programas nacionales orientados a la mejora de las trayectorias escolares de los alumnos,
como el Programa Integral para la Igualdad Educativa (PIIE*), el Proyecto de Mejramiento de la Educacién rural
(PROMER?) o el programa "Volver a la Escuela".

*En 2004, el Ministerio de Educacién de la Nacién implementé el PIIE con el objetivo de fortalecer la ensefianza y mejorar las condiciones de apren-
dizaje en 2.300 escuelas publicas primarias urbanas y suburbanas que atienden a nifias y nifios en situacién de vulnerabilidad social. En 2005, y
como continuidad del PIIE, surge el Proyecto de Fortalecimiento Pedagdgico de las escuelas del Programa Integral para la Iqualdad Educativa (FOPI-
IE), cuyo propdsito es contribuir a las acciones que viene implementando el programa y especificamente mejorar y renovar las propuestas de
ensefianza para la adquisicion de saberes bdsicos de las nifias y los nifios de las escuelas PIIE.

“°En 2006, el PROMER surgié con el objetivo de respaldar el mejoramiento de la cobertura, la eficiencia y la calidad del sistema educativo de
Argentina, asi como su gestion a través del fortalecimiento de la capacidad normativa, planeamiento, informacién, monitoreo y evaluacién en los nive-
les nacionales y provinciales.

“En 2005, el Programa Nacional de Inclusién Educativa (PNIE) surge para dar respuesta al problema de la exclusién educativa y social de nifias, nifios
y adolescentes que se encuentran fuera del sistema escolar (aquellos que por diversos motivos nunca ingresaron o que abandonaron los estudios). El
programa “Volver a la Escuela” es uno de los componentes de esta politica nacional, y esta destinado a todos los nifios y jovenes de entre 8 y 14 afios
que atraviesen estas condiciones.



En la provincia de Rio Negro las acciones orientadas a la mejora de las trayectorias escolares de los alumnos a
través de politicas de evaluacién, calificacién y promocién han tenido menos unicidad y coherencia a través del tiem-
po, pero han venido sosteniéndose con sucesivas transformaciones y agregados también desde 2002. De este afio
data el Régimen Provincial de Evaluacién, Acreditacion, Certificacién y Promocién de la provincia (Resolucién 4.057).

Las distintas estrategias desarrolladas por la Direccién de Nivel Primario se han fundamentado en la necesidad
de fortalecer propuestas pedagdgicas inclusivas que impactasen favorablemente sobre los indicadores educativos.
En esta linea se encuentran el proyecto "Escuela de Verano", el programa "Fortalecimiento de la Alfabetizacion
Inicial" y el programa de "Jornada Extendida".

El programa de "Jornada Extendida" fue puesto en marcha en 2006 por medio de la Ley 4.337. La sancién de la
ley, Unica en el pais en su tipo, revela el lugar prioritario que adquirié esta politica en la Provincia y le otorga ciertas
garantias de continuidad y formalidad. La jornada extendida se presenta como una propuesta integral que busca
atender la diversidad y brindar un amplio abanico de oportunidades para el aprendizaje a través de un mayor y mejor
tiempo de trabajo de los alumnos en la escuela.

En el momento de la redaccién de este informe el programa comprendia a 31 escuelas, y estaba prevista la incor-
poracién de 57 escuelas mds, seleccionadas por concentrar matricula de bajo nivel socioeconémico y presentar altos
indices de retraso y abandono escolar. La extension de cuatro a ocho horas diarias de trabajo se orienta a intensifi-
car la ensefianza del inglés, tecnologias de la informacién y la comunicacién y de talleres extracurriculares elegidos
por las escuelas®. El programa comprende ademds la provisién de equipamiento, mobiliario y recursos pedagdgicos
para mejorar las condiciones del aprendizaje en las escuelas, y acciones especificas de capacitaciéon docente.

El proyecto "Escuela de Verano" fue implementado en el afio 2008 y consistié en la apertura de espacios educa-
tivos por fuera del calendario escolar para alumnos de primer grado pendientes de promocién. Con el objetivo de dis-
minuir la repitencia en ese afo escolar critico, la escuela de verano propuso fortalecer los aprendizajes en las dreas
de Lengua y Matematica en tres encuentros semanales de dos horas y media reloj durante el periodo estival, a cargo
de docentes-talleristas (designados especialmente a tal fin) y coordinadores pedagdgicos zonales. El proyecto fue
discontinuado a raiz de la resistencia gremial y las dificultades para convocar a los alumnos.

En el recuadro 2 se presentan los lineamientos principales del programa de "Fortalecimiento de la Alfabetizacién
Inicial", de reciente vigencia en la Provincia.

“2|os lineamientos reglamentarios del programa se encuentran formulados en las Resoluciones 959/08 y 960/08 y en la Disposicién 54/08. Estos
lineamientos precisan las dimensiones pedagdgicas, organizacionales, sociocomunitarias y administrativas para la implementacién de la politica y
fueron oportunamente analizados en encuentros regionales en los que participaron equipos técnicos, supervisores y el cuerpo directivo de las escue-
las de la Provincia.
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Recuadro 2: Programa de "Fortalecimiento de la Alfabetizacion Inicial"

Provincia de Rio Negro

El programa de “Fortalecimiento de la Alfabetizacion Inicial”, iniciado en 2008, se propone mejorar las tra-
yectorias escolares de los alumnos de nivel primario, poniendo el acento en el primer grado a través de distin-
tas estrategias para mejorar las practicas docentes de alfabetizacién inicial.

Este programa parte de una serie de consensos alcanzados por el Ministerio de Educacién en su conjunto
respecto del nivel primario: () fortalecer el rol de equipos supervisivos, los Equipos Técnicos de Apoyo
Pedagdgico (ETAP) y directivos, agentes del sistema educativo que tienen la responsabilidad de asesorar,
acompanfar y evaluar los procesos pedagdgicos; (b) revalorizar la figura del docente de primer grado, en fun-
cién de la relevancia y complejidad de los aprendizajes vinculados a la alfabetizacién inicial; (c) garantizar una
linea de continuidad tedrica y metodoldgica en la capacitacién a lo largo de la provincia; (d) potenciar la fun-
cion de capacitacion de los Institutos de Formacion Docente Continua y su vinculacién con las instituciones
educativas de nivel primario.

En base a estos consensos, el programa se propone como objetivos generales: (a) generar nuevas condi-
ciones de escolarizacion que fortalezcan los procesos de alfabetizacién, a efectos de mejorar las trayectorias
escolares; (b) propiciar la constitucién y el sostenimiento de espacios de trabajo conjunto en torno a la proble-
matica del ingreso y transito de 1° grado - 1° ciclo, en los diferentes dambitos de gestion: institucional, zonal,
regional y provincial; (c) disminuir los indices de repitencia y sobreedad en el 1° ciclo del nivel primario.

Los principales ejes de accion para el fortalecimiento de la alfabetizacion inicial se centran en:

1) La instalacién de la alfabetizacién inicial como eje articulador de los Niveles Inicial y Primario del siste-
ma educativo rionegrino. Este eje supone el andlisis critico de experiencias de articulacién y la revision de las
representaciones sobre los dos niveles.

2) La revisién de las normativas, practicas y decisiones escolares vinculadas con la alfabetizacién inicial.
En este eje se inscribe la elaboracion de la Resolucién N° 2.680 de 2008, presentada anteriormente. En cuan-
to a las précticas, este eje comprende la revision de los criterios para la asignacion de los docentes de primer
grado y la decision de prolongar el acompafamiento del docente al grupo de 1° a 2° grado. Por dltimo, como
parte de este eje se propone la reformulacién de los procesos de decision sobre la promocién, que debe ser
colectiva (involucrando al conjunto de docentes del nifio, directivos y ETAP), fundada en razones pedagdgicas,
documentada (explicitando las estrategias implementadas para atender las dificultades de aprendizaje) y debe
ser avalada por el supervisor.

3) El fortalecimiento de las condiciones pedagégicas e institucionales para la alfabetizacién inicial. Este eje
comprende diversas acciones: la reorientacion de los talleres de jornada extendida hacia tematicas que forta-
lezcan los procesos de alfabetizacion inicial, el apoyo a escuelas incorporadas al Programa Integral para la
Igualdad Educativa (PIIE) que desarrollen proyectos de articulacién entre el nivel inicial y primario, la poten-
ciacién y consolidacion de experiencias institucionales tendientes al mejoramiento de la gestion institucional
y de los procesos y resultados de la alfabetizacién inicial.

4) Reorientar la capacitacién docente, a efectos de promover condiciones pedagdgicas e institucionales
que fortalezcan la alfabetizacién inicial. Este eje involucra la conformacién de equipos de capacitacién espe-
cializados en alfabetizacion inicial, la organizacién de un ciclo de conferencias a cargo de especialistas en la
temadtica y la organizacion de talleres de docentes responsables de la alfabetizacién inicial, talleres para la ges-
tién escolar sobre alfabetizacién inicial y asesoramiento técnico sobre alfabetizacion inicial en las escuelas.



En Rio Negro, los programas provinciales descritos han sido fortalecidos mediante la articulacién con las lineas
de accién pertinentes de los programas nacionales, gracias al trabajo conjunto de la Direccién de Nivel Primario y la
Direccién General de Coordinacion y Ejecucion de Programas. Asi, las becas del Programa Nacional de Inclusiéon
Educativa (PNIE), el equipamiento y el asesoramiento pedagdgico a las escuelas urbano-marginales incluidas en el
PIIE, y las capacitaciones y acciones de equipamiento a las escuelas rurales atendidas por el PROMER han sido pues-
tas al servicio de los objetivos de retencién de los alumnos y de mejora de la alfabetizacion.

La coordinacién horizontal entre programas nacionales y jurisdiccionales en la administracién central provincial
ha sido complementada, por otra parte, con la coordinacién vertical de las acciones mediante la participacién acti-
va de dos actores intermedios clave en la provincia de Rio Negro: los Equipos Técnicos de Apoyo Pedagégico (ETAP)
y los equipos de supervision.

Los ETAP, conformados por técnicos que asisten a los nifios con necesidades educativas especiales o en proceso
de integracién, y que orientan el trabajo del maestro de grado, visitan semanalmente a las escuelas y colaboran con
ellas en el disefio de alternativas de escolarizacién para alumnos con trayectorias educativas complejas.

A su vez, los equipos de supervision también constituyen una piedra basal de las distintas acciones implementa-
das. En este sentido, fueron varias las medidas que involucraron a los supervisores. Entre ellas, la capacitacién en
alfabetizacién inicial para poder apoyar a los docentes de primer grado o el trabajo con las escuelas para la elabora-
cién y utilizacién del PEl y el PCI en la ensefianza y la evaluacion.

Las politicas descriptas en el caso de Rio Negro se inscriben dentro una fuerte tradicién provincial de implemen-
tar politicas pedagdgicas que intentan mejorar las practicas de ensefianza en las escuelas. Sin embargo, tal como se
pudo observar, son politicas demasiado recientes para poder realizar una evaluacién de mediano o largo plazo con
respecto a su implementacién o sus resultados.

3.3.2 Santiago del Estero y Jujuy: preeminencia de las politicas nacionales

Luego de la intervencion nacional al gobierno juarista en el afio 2004 y la convocatoria a elecciones en 2005, la
provincia de Santiago del Estero inauguré un nuevo periodo politico con un impacto indudable en el gobierno de la
educacién. La renovacién y movilizacién en torno de la agenda educativa se reflejd, por ejemplo, en la sancién de la
Ley de Educacién Provincial en el afio 2007. Santiago del Estero fue la sequnda jurisdiccién, luego de la provincia de
Buenos Aires, en elaborar una nueva ley de educacién, en el marco de la Ley de Educacién Nacional de 2006. Como
parte de este ciclo, los equipos de nivel primario se propusieron disminuir los altos indices de repitencia y sobree-
dad.

Por un lado, se trabajé prioritariamente en las politicas de mejora de las condiciones materiales de las escuelas
y de vida de los alumnos, mediante acciones para ampliar o mejorar la infraestructura escolar, y para mejorar el ser-
vicio de comedores, con la conformacién de un equipo de nutricionistas. Por otro lado, luego de una amplia consul-
ta a los docentes, se elaboré un nuevo Régimen de Evaluacién, Acreditacién y Promocién de los Alumnos de Nivel
Primario (Resolucién 829/05), cuya principal novedad fue el pasaje de la promocién ciclada a la promocién gradua-
da.

Asimismo, la Direccién de Nivel Primario del Ministerio de Educacién de la Provincia ha instado en los ultimos
afos a las escuelas a mantener al docente de primer ciclo con el mismo grupo de alumnos de primer a tercer afo.
Esta medida tiene el doble objetivo de proteger las trayectorias escolares de los alumnos durante sus primeros afios
de escolarizacién y de favorecer la especializacién del personal docente que se ha beneficiado de acciones de capa-
citacion orientadas a los distintos ciclos educativos.

Mas alla de estas medidas, en una Provincia con muy bajos margenes presupuestarios, el apoyo del Ministerio de
Educacién de la Nacion resulté fundamental para implementar politicas que, si bien no estaban dirigidas directamen-
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te a modificar normas y practicas de evaluacién, promocién o clasificacién, buscaban mejorar las trayectorias esco-
lares. Tres programas fueron relevantes para abordar la problematica: el PIIE, el PNIE y el PROMER*.

La provincia de Jujuy presenta varios rasgos similares al caso santiaguefio, sobre todo en cuanto a la ausencia
de lineas propias integrales de politica educativa para modificar las practicas de evaluacién y promocion.

Una salvedad a destacar es que Jujuy también implementé el programa "Todos Pueden Aprender" de UNICEF y
la Asociacion Educacion Para Todos durante los mismos afios que la provincia de Misiones (2004/2006). Sin embar-
go, los testimonios de las autoridades y docentes consultados revelan que el programa tuvo en esta Provincia un pro-
tagonismo y un impacto menor que en el caso de Misiones.

Ademads de haberse aplicado sélo en 22 escuelas, el programa no recibié un apoyo claro por parte de las autori-
dades y fue discontinuado una vez cumplido el plazo de accién directa de UNICEF. Las percepciones de los directo-
res de escuela y docentes entrevistados reflejan, de algin modo, la debilidad del programa: mientras que algunos
mostraban una fuerte adhesién e interés, otros cuestionaban su potencial para la mejora de las trayectorias, para lo
cual aducian motivos variados, tales como aspectos culturales o la alta rotacién de los docentes.

La inquietud de las autoridades respecto de las tasas de repitencia y sobreedad en el nivel primario explican, no
obstante, la convocatoria al asesoramiento externo de UNICEF y de la Asociacién Educacién para Todos, asi como la
elaboracién de un nuevo Régimen de Evaluacién, Acreditaciéon y Promocién en el afio 2005. Este nuevo régimen,
cuyas principales innovaciones radicaron en el caracter procesual de la evaluacién, la introduccién de los periodos
compensatorios y la eliminacién del promedio en las calificaciones, fue acompafado de instancias de capacitacién y
de cuadernillos para guiar las practicas docentes.

Fuera de estas iniciativas propias, las autoridades, supervisores y docentes identifican otras acciones que, si bien
no estaban dirigidas a modificar normas y practicas de evaluacién, promocién y clasificacién, intentaban reducir el
retraso escolar por medio de algunos programas nacionales. En este sentido, se destaca el PIIE, que se implementa
en la Provincia desde el afio 2004 en 66 escuelas. Los docentes valoran principalmente sus lineas de equipamiento,
mientras que objetan el escaso apoyo pedagdgico que las acompaiia.

Algunos docentes se refirieron también al programa "Volver a la Escuela", del que destacaron ante todo la accién
de las maestras recuperadoras. De hecho, al ser interrogados acerca de las politicas potenciales que les parecerian
importantes para mejorar las trayectorias escolares de los alumnos, la mayoria de los directores y docentes mencio-
naron los docentes de apoyo.

Mds alld de estos programas especificos, los actores provinciales se refirieron a los Nucleos de Aprendizaje
Prioritarios (NAP) como una herramienta interesante para la ensefianza y la evaluacién. Los docentes entrevistados
mostraron estar muy familiarizados con estos marcos curriculares federales, y dicen utilizarlos en sus practicas coti-
dianas.

Al igual que en el caso de Santiago del Estero, el caracter fragmentario y discontinuo de las acciones implemen-
tadas en los Ultimos afios para la atenciéon de las trayectorias escolares de los alumnos de nivel primario y, especifi-
camente, para modificar normas y practicas de evaluacién, promocion y clasificacién, pareciera explicarse principal-
mente por las caracteristicas del gobierno de la educacién. En efecto, la preocupacion por los indices de repitencia
y sobreedad -encarnada en la adopcién de la promocién asistida y en el nuevo régimen de evaluacién y promocién-
no llegé a plasmarse en una politica integral y continua.

“Cabe aclarar que, a diferencia del modo en que las acciones nacionales se insertaron en la politica provincial en el caso rionegrino, en Santiago del
Estero el apoyo nacional parece haber desembarcado en la provincia sin gran coherencia. No sélo no existia una politica propia que diera sentido a las
iniciativas nacionales, sino que distintas caracteristicas del gobierno de la educacién local hicieron dificil el ejercicio de mediar e integrar la llegada
de esas politicas a las escuelas, de manera de potenciar su impacto sobre las trayectorias escolares de los alumnos. Como ejemplos paradigmaticos
de estas caracteristicas vale sefialar la escasez de equipos en la propia administracién central, asi como la debilidad del cuerpo de supervisién.



Esta dificultad se asocia sequramente con la alta rotacién de autoridades en la administracién central: entre
2002 y 2007 se sucedieron tres ministros. Por otra parte, el sistema de supervisién de las escuelas -mas estable
gue los estamentos politicos y con un rol critico en la implementacién de las politicas- no ha sido fortalecido -ni en
cantidad de personal ni en capacitacién o coordinacion de las acciones- como para subsanar algunas de las falencias
de la conduccién educativa provincial.

Es importante mencionar, pese a todo, que las tasas de repitencia y sobreedad han disminuido progresivamente
durante la Gltima década, como fue mencionado en el apartado 2. Estas tasas se situaban por encima de la media
nacional en 1996 y pasaron a ubicarse claramente por debajo de ésta, diez afios después ( cuadro 8 y cuadro 11).
Como puede observarse en el cuadro 3, en 2006 la provincia de Jujuy era la sequnda -detrds de la Ciudad de Buenos
Aires- con tasas mas bajas de repitencia en el primer y sequndo ciclo del nivel primario. Por otra parte, a pesar de
que esta disminucién fue irreqular -con picos de subas y bajas- hasta el afio 2003, a partir de entonces se inicia una
tendencia de reduccién progresiva (cuadro 8). Quizds pueda plantearse como hipétesis que el comportamiento de
los indicadores responde en parte a la sumatoria -caética pero no por eso inocua- de acciones descritas, aunque tam-
bién vale recalcar que segun la percepcion de las entrevistas realizadas en la provincia, la poca disposicién de los
docentes de asistir a los periodos de compensacién podria estar reduciendo el porcentaje de alumnos no promovi-
dos al finalizar el ciclo lectivo reqular.

3.3.3 Provincia de Buenos Aires: autonomia con discontinuidad de las politicas provinciales

La provincia de Buenos Aires se distingue por sus dimensiones poblacionales en cualquier comparacién con las
restantes jurisdicciones del pais. La envergadura y la complejidad de las politicas educativas se ven condicionadas
por el hecho de agrupar al 38% de los alumnos del pais y por la restriccion creciente de recursos fiscales para el
financiamiento educativo (Mezzadra y Rivas, 2005; CIPPEC, 2008). Sin embargo, también es de destacar que se
trata de una Provincia con amplia trayectoria propia y con marcada autonomia de su administracién publica educa-
tiva, lo cual conduce a una avida implementacién de politicas educativas en las distintas dimensiones que afectan
las trayectorias educativas de los alumnos.

El origen de las politicas recientes sélo puede comprenderse a partir de una mirada histérica. EI Reglamento
General de Escuelas Publicas (Decreto 6.013/58) establecié un enfoque fuertemente patoldgico del fracaso escolar,
al crear los "Grados A", como aulas diferenciales destinadas a los alumnos con problemas de conducta y aprendiza-
je. Es distintiva esta intervencién de la politica educativa ya que era la Direccién de Psicologia Educacional la que
establecia la distribucién de los alumnos dentro de las escuelas, o que pone en evidencia la primacia de una mirada
patoldgica o clinica antes que pedagdgica.

Si bien el Grado A fue desapareciendo en los afos setenta, durante la Gltima dictadura militar aparece un reem-
plazo directo de esta politica con los grados de recuperacién y nivelacion. La norma era la separacién de los alum-
nos en grupos homogéneos, bajo el principio pedagégico de que se aprende mejor con aquellos que estan en el
mismo nivel de aprendizaje o conducta. Inclusive, como sefialaron algunos actores entrevistados, esta politica con-
tinud presente en las précticas de las escuelas mds alld de su derogacién con el retorno de la democracia®.

En este punto cabe resaltar el papel central de las politicas pedagdgicas vinculadas con los métodos de alfabeti-
zacién de mediados de los afios ochenta, que tuvieron un protagonismo particular en la provincia de Buenos Aires y
condicionaron las restantes acciones sobre las trayectorias escolares. La aparicion de los escritos de Emilia Ferreiro
tuvo un peso paradigmdatico en la ensefianza de la lectoescritura. La adaptacién de la teoria de la psicogénesis en
métodos de ensefianza marcé a los docentes, que en muchos casos no pudieron adaptarse a la complejidad de los
nuevos modelos de alfabetizacién y comenzaron a mezclar métodos, una prdctica que continta hasta la actualidad.

“‘Cabe sefialar que, de acuerdo con distintos entrevistados, a fines de los afios ochenta aparece un mandato politico conocido como "promocién social"
(no expresado en la normativa), que indicaba el pasaje automatico en las escuelas donde asistian los sectores mds pobres de la poblacién. Sequn lo
sefialado por algunos actores entrevistados, este modelo redundaba en una estigmatizacion de los alumnos sin brindarles el apoyo pedagégico com-
plementario, lo cual sélo retrasaba y acumulaba los problemas en su trayectoria escolar.
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En términos curriculares, la provincia de Buenos Aires atravesé los afios noventa con una reforma que generé
mucha incertidumbre, dado que los disefios curriculares no establecian una clara traduccién en secuencias didacti-
cas. La reforma curricular mds reciente, iniciada en 2005, trajo un nuevo marco para la ensefianza que, segun los
docentes, directivos e inspectores entrevistados, ha sido muy bien recibido, dado que establece un adecuado equili-
brio entre las prescripciones concretas para la ensefianza y un marco conceptual abierto y reflexivo.

En este contexto de politicas pedagdgicas y curriculares se observan las recientes politicas para mejorar la tra-
yectoria de los alumnos, que muestran una gran autonomia provincial pero fuertes discontinuidades en el tiempo.

Una de las politicas que se enmarca en los nuevos enfoques propios del retorno de la democracia -antagénicos a
los modelos previos- es la creaciéon de renovados equipos de apoyo escolar, qgue comenzaron a trabajar a partir de
enfoques mas centrados en lo pedagdgico y fueron dejando atrds una mirada excesivamente clinica, centrada en las
patologias. La evolucion de esta politica llega inclusive hasta la actualidad. Los maestros de apoyo tienen un rol cen-
tral en el trabajo con los alumnos que expresan dificultades de aprendizaje. Es mds, en cada escuela se adaptan dis-
tintas metodologias de trabajo (maestro de apoyo dentro o fuera del aula, a contraturno, con dedicacién especifica
por cursos, etc.).

Ya en los afios noventa, una politica clave y muy recordada por los docentes fue la implementacién del denomi-
nado "bloque alfabetizador", que establecia la promocién automatica en primer grado*. Seqgun los diversos actores
entrevistados, un problema central de esta politica fue su implementacién en forma aislada, sin que se desarrollaran
otras medidas complementarias. Su impacto en las escuelas fue como un "decreto" que obligé a cambiar practicas
naturalizadas, sin la necesaria capacitacién y apoyo desde la inspeccién. Por este motivo, esta politica fue vivida en
las escuelas como una obligacién de promocién de los alumnos, sin que por ello se involucrasen modificaciones en
las practicas pedagdgicas. De hecho, muchos docentes sefialaron la coincidencia de esta iniciativa con la necesidad
de crear un ambiente centrado exclusivamente en la contencién de los alumnos y bajo la orden implicita de que todos
debian pasar de grado, es decir, no sélo en el "bloque alfabetizador" sino en el resto de la trayectoria escolar.

En los afos recientes, desde 2005 en particular, la promocién automatica fue reemplazada por una politica més
centrada en la compensacion de los aprendizajes (Resolucidn 1.053/05). Si bien ya desde los afios noventa se venian
aplicando los periodos de compensacion, desde su surgimiento este modelo habia sufrido fuertes resistencias por
parte de los docentes. La falta de politicas de capacitacion y de secuencias adecuadas en el tiempo para adaptar los
cambios de las normativas en las practicas pedagdgicas hizo que la compensacién sea vivida por los docentes como
una obligacién de dar mas oportunidades a los alumnos. Asi, la compensacién comenzé como un mero espacio de
evaluacion, en distintas etapas, que funcionaba como una mesa de examen tipica de la escuela secundaria.

A partir de 2005 comienza a desarrollarse una mirada mas integral sobre la temdtica, con distintas iniciativas
convergentes, aunque también con muchas dificultades para su implementacién efectiva, dado el volumen de las
escuelas involucradas, la restriccién de recursos y la problemdtica social acuciante, especialmente en el conurbano
bonaerense. Pese a todo, la compensacién comienza a convertirse en un espacio de ensefianza, donde se busca tra-
bajar de forma mds individualizada e intensiva con los alumnos que tuvieron dificultades durante el afio.

Algunos entrevistados sefialaron que en varias escuelas se ha logrado concretar esta nueva instancia con impor-
tantes logros, mientras que otros, mas criticos, advirtieron que las escuelas que efectivamente utilizan la compen-
sacién como una instancia de ensefianza siguen siendo una minoria. Mdas alla de estas diferencias en las perspecti-
vas, en la practica concreta, la politica que introduce los periodos de compensacién ha sido renovada en los afios
recientes. A este efecto, se han incorporado los espacios de "compensacién preventiva", que resultan una figura
renovada de trabajo con los alumnos durante el afio de cursada. Sin embargo, los docentes sefalan que el problema
de esta politica es que no cuenta con recursos como para financiar horas extra a las clases, de forma tal que deben

“La Unica excepcién formal a la promocién automatica en primer grado era el ausentismo de los alumnos. Mas alld de esto, en la practica, muchas
escuelas siguieron utilizando la repitencia, ignorando la norma.



adaptarse para trabajar con los alumnos con dificultades en los recreos y las horas libres.

En conjunto con el énfasis en la compensacién como espacio de aprendizaje y en paralelo a la reciente reforma
curricular, la provincia de Buenos Aires lanzé distintas iniciativas que priorizaron claramente el primer ciclo de la
educacién primaria, como bastiéon de las trayectorias educativas posteriores. Entre estas acciones se destacan el
proyecto de "Aceleracién" (recuadro 3), el programa "Lectura y Escritura en la Alfabetizacion Inicial" y, mas recien-
temente, la iniciativa para el cuerpo de supervision de nivel primario denominada "Todos por Primero".

El programa "Lectura y Escritura en la Alfabetizacién Inicial" (Resoluciéon DGCyE 114/05), implementado entre
2004 y 2006, se centré principalmente en la capacitacién docente. El propésito principal del programa radicé en la
actualizacién de los conocimientos de los docentes sobre los problemas de la ensefianza y del aprendizaje de la lec-
tura y la escritura.

Una linea de accién mds transversal, aunque indirectamente ligada con las trayectorias escolares, fue la reforma
del sistema de supervisién provincial, iniciada en 2003. En ese momento se implementé en la provincia de Buenos
Aires una nueva regionalizacién del sistema de supervision (pasaje de 16 a 25 regiones educativas), se especificaron
nuevas funciones para los diferentes niveles del sistema de supervision (supervisor de area, jefe de supervisién dis-
trital y jefe de supervision regional) y se previeron nuevas instancias de coordinacién entre los supervisores, los con-
sejos escolares y los representantes del municipio, a través de las Unidades de Gestién Distrital (UGD). A su vez,
desde el afio 2005 el sistema de supervisién pasé a ser coordinado por la Direccién General de Inspeccién (DIG),
dependiente de la Subsecretaria de Educacién de la Direccién General de Cultura y Educacién (DGCyE).

Estos cambios organizativos fueron acompafiados por una intensificacién del rol pedagdgico de los inspectores.
En esta linea, desde el afio 2008 comenzé a implementarse un proyecto denominado "Todos por Primero", orienta-
do a reforzar el asesoramiento técnico de los supervisores a las escuelas primarias y, principalmente, en el primer
grado, con el objetivo de asequrar la alfabetizacién hacia mediados de sequndo grado. Complementariamente, el pro-
grama previé el nombramiento de docentes titulares en primer grado, de modo tal de posibilitar que en este afio
clave para la alfabetizacién de los nifios haya mayor continuidad institucional.

En conjunto, las politicas educativas para mejorar las trayectorias escolares en el nivel primario desarrolladas por
la provincia de Buenos Aires muestran claras sefiales de autonomia, asi como de las necesarias capacidades técni-
cas para su disefio. Sin embargo, en paralelo, se presentan muchas dificultades para su implementacién y continui-
dad en el tiempo. Recién en la etapa mas préxima, iniciada en 2005, se observa una intervenciéon mds integral, si
bien todavia acotada en el tiempo y en la cantidad de escuelas implicadas, que tiene una evaluacién positiva por
parte de los diversos actores entrevistados.

Mas alla de la continuidad que puedan lograr estas acciones, cabe destacar un gran avance logrado en las repre-
sentaciones de los actores del sistema educativo asi como en su organizacién interna: el paradigma de la integra-
cién de los alumnos en grupos heterogéneos se ha instalado como un valor que defienden los actores del sistema, a
contramano de las politicas de segregacién y estigmatizacién que se habian destacado en las décadas precedentes
hasta el retorno a la democracia en 1983. Esta conquista, que Illevé muchos afios de politicas y debates pedagdgicos,
parece estar ciertamente afincada en el sistema educativo.
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Recuadro 3: Proyecto de "Aceleracion" - Provincia de Buenos Aires

Entre los afios 2006 y 2009 se desarrollé el proyecto de "Aceleracion" (Resolucién 2.128/06), orientado a
los alumnos con sobreedad de tercer afio del nivel primario. Los diagndsticos arrojaban un panorama preocu-
pante respecto de las tasas de sobreedad. Si bien en el afio 2005 en EGB 1y 2 esta tasa se situaba por deba-
jo de la media nacional (era de 15,7% de los alumnos, mientras que el promedio para el total del pais era de
25,44% - cuadro 10-), Buenos Aires era la tercera provincia del pais con mayor aumento desde 1996 (cuadro
4).

El proyecto atendié a aproximadamente 3.500 nifios que cursaban tercer afo con dos o mas afios de sobre-
edad y participaron aproximadamente 280 instituciones, entre escuelas primarias y Centros Educativos
Complementarios (CEC). Los grupos de aceleracion fueron conformados con alumnos de diversas escuelas
(entre 7 y 15 nifos), reunidos a contra turno a cargo de docentes especialmente capacitados en propuestas
pedagdgicas para afianzar los contenidos del primer ciclo y trabajar los contenidos de cuarto afo. El propési-
to del proyecto fue lograr que los alumnos adquirieran -en menos tiempo pero con una propuesta de ensefian-
za intensiva- conocimientos equivalentes a los de los nifios que cursan regularmente el cuarto afo, para lograr
gue luego de aprobar una evaluacion pudieran ser promovidos a quinto afio.

A sabiendas de que la problematica de los alumnos con sobreedad obedece a muiltiples factores, el proyec-
to se centré en la ensefianza, con el objetivo de ofrecer a los alumnos propuestas que valorizaran sus posibi-
lidades y evitaran reiterar estrategias ya utilizadas. Las principales estrategias del proyecto consistieron en:
(a) una seleccién ambiciosa de los contenidos; (b) el cuidado de las condiciones diddcticas; (c) la asistencia téc-
nica para los docentes y las instituciones; (d) la tutoria para los alumnos, y (e) el aprovechamiento del tiempo
escolar.

Para la implementacién del proyecto se realizaron reuniones con inspectores, directores de escuela, docen-
tes de CEC y Educacién Primaria Basica (EPB) y Equipos de Orientacién Escolar (EOE). Por otra parte, se ela-
boré una serie de secuencias didacticas en Lengua, Matematica, Ciencias Naturales y Ciencias Sociales para
el trabajo en el aula -Material para el docente (2007)-, que fue coordinada por la Direccion de Gestion
Curricular y la Direccién de Psicologia Comunitaria y Pedagogia Social.

Segun la visiéon de los entrevistados, se traté de una politica con muy buenos resultados, que fue interrum-
pida basicamente por sus elevados costos. Mirta Torres, ex Directora de Educacién Primaria de la provincia
comentd con las siguientes palabras los resultados arrojados por el programa“: "un 40 % de los nifios acele-
ré entre marzo y junio; un 30% pasoé a cuarto afio y no volvié a repetir. Perdimos un 25% de la matricula por
traslados a otras escuelas sin aceleracién y mudanzas a otras provincias o a capital, entre otras razones."

“¢Consulta realizada via correo electrénico, junio de 2009.
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4. Practicas escolares de evaluacion, promocidén y clasificacion de los
alumnos

Las escuelas no son meras receptoras de las politicas y las normas. En su tarea cotidiana resignifican, transfor-
man, resisten o simplemente ignoran las medidas orientadas a transformar sus prdcticas. Desde ciertas concepcio-
nes, el frecuente fracaso de las reformas educativas se explica, de hecho, por la persistencia de la "gramatica esco-
lar", entendida como una serie de elementos culturales que establecen cédigos internos en la vida escolar dificiles
de permear mediante modificaciones normativas o anuncios de politicas educativas (Vifiao, 2002; Fullan, 1991; Tyack
y Cuban, 1995).

Estas interpretaciones tienen un interés particular para el estudio de las politicas de mejora de las trayectorias
escolares de los alumnos, dado que uno de sus propésitos principales es, justamente, transformar representaciones
medulares en la cultura escolar del nivel primario. Entre ellas, las creencias pedagdgicas basadas en el método
simultaneo y en la escolarizaciéon graduada, que traen como consecuencia el uso del dispositivo de la repitencia
como medida central frente a la diversidad en los ritmos de aprendizaje.

Ma4s aun, las escuelas no sélo resisten u omiten las disposiciones de la politica educativa, sino que en su "micro
politica" (Ball, 1987) construyen sus propias reglas -"regulacién auténoma"- las que, a la par de las reglas oficiales
-"requlacién de control"- orientan la conducta de los actores (Reynaud, 1988; 1993)*. Asi, las reglas del juego no
sélo son delimitadas "de arriba hacia abajo" por las autoridades politicas a través de los mecanismos de orientacion,
coordinacién y control del sistema educativo, sino también "de abajo hacia arriba" a través de las practicas de los
actores de base o "implementadores", quienes construyen la realidad cotidiana del sistema.

En el contexto de la creciente anomia que caracteriza el funcionamiento del sistema educativo argentino, a la
gue nos referimos en la introduccién del informe, la nocién de la "regulacién auténoma" como parte definitoria de
las practicas escolares cobra especial relevancia. Los vacios e imprecisiones de las normas sobre evaluacion y pro-
mocién de los alumnos, asi como la debilidad, inconstancia y parcialidad del resto de los dispositivos de la politica
educativa implementados en las cinco provincias analizadas en el apartado anterior, constituyen una muestra de la
fragilidad de la "regulacién de control", en el marco de la cual la "regulacién auténoma" cobra una fuerza mayor.

Esta "requlacion auténoma" en la que descansan las practicas, concepciones y decisiones de los maestros se
enmarca -precisamente- en la fragilidad de las politicas pedagdgicas para establecer a la vez direccionalidad, funda-
mentacion y orientaciones precisas para la accién. Los problemas que se identifican en el terreno de las practicas
de los docentes en materia de evaluacién, promocién y clasificacidn se construyen sobre la base de tradiciones, con-
cepciones y representaciones que no han sido cuestionadas en el mejor sentido del término: cuestionadas para pen-
sar la tarea de ensefanza cotidiana y para implementar estrategias fundadas, desde el punto de vista didactico, que
garanticen aprendizajes esperables para todos los nifios del pais. Llevar adelante una empresa que impligue que los
alumnos del sistema educativo argentino logren un conjunto de aprendizajes prioritarios comunes, tal como lo defi-
nen las normas federales, requiere precisamente de liderazgo politico - pedagdgico.

El andlisis sobre las practicas y concepciones de los docentes, directores y supervisores que se presentan en este
capitulo y la identificacion de problemas en el nivel escolar y aulico deben interpretarse en correspondencia con las
mayores o menores capacidades de las politicas pedagégicas implementadas en los ultimos afios desde las esferas
de responsabilidad no directamente escolares. Esto es asi, dado que la politica educativa -en particular en el com-
ponente pedagdgico que remite a la ensefianza, el curriculo, la gestién y la evaluacién- no se limita a definiciones
normativas.

“"Los conceptos de "requlacién de control" y "regulacién auténoma" son propuestos por Reynaud. La "regulacion de control" debe ser entendida como
"medios de accion diversos orientados estratégicamente a influir, desde el exterior, sobre las practicas de un grupo social con el objetivo de contro-
lar las zonas de libertad y autonomia. Por "requlacién auténoma" se alude a las practicas elaboradas por los actores subordinados que resisten o
expresan alternativas a la requlacion de control. Ambas fuentes de reqgulacién no convergen sino que suelen coexistir o generar conflicto y negociacién
alrededor de la definicién de las reglas de juego.



En suma, un estudio de las politicas de mejora de las trayectorias escolares de los alumnos de nivel primario seria
incompleto sin un andlisis de las practicas escolares de evaluacién, promocién y clasificacién de los alumnos.

Por este motivo, el andlisis que sigue pretende comprender el modo en que las escuelas se han apropiado de las
politicas y normas dispuestas por las autoridades (presentadas en el apartado anterior) asi como indagar las prac-
ticas generadas en la base misma del sistema educativo. Esto es, develar sus criterios y tradiciones. El conocimien-
to de estas practicas constituye un elemento fundamental para la concepcién de nuevas politicas de mejora de las
trayectorias escolares de los alumnos.

4.1 Practicas de ensefanza y evaluacion

4.1.1 Los disefios curriculares provinciales como referencia para la ensefanza y la evaluacion

Pese a la distancia que suele interponerse entre el curriculo prescrito y el ensefiado, las normas curriculares
constituyen un parametro central para la ensefianza y la evaluacién en las escuelas. En el contexto de las recientes
redefiniciones curriculares que han tenido lugar en el pais tanto a nivel nacional como provincial, diversos diagnds-
ticos dan cuenta de la superposicién de las distintas normas y de la confusién que esta superposicién genera en la
tarea de las escuelas (Batiuk, 2008: 11).

En la actualidad, se encuentran simultdneamente vigentes en las provincias los Contenidos Bdsicos Comunes
(CBC), los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP) y los Disefios Curriculares Jurisdiccionales (DCJ). Por otra
parte, todas las provincias prevén una instancia institucional de definicién curricular, el Disefio Curricular
Institucional (DCI). En este contexto, resulta fundamental indagar qué normas y en qué medida eran las mds utiliza-
das por las escuelas que constituyen la muestra seleccionada en el presente estudio.

En las cinco provincias, la referencia curricular mas citada por los entrevistados es el DCJ. Vale subrayar que en
el caso de la provincia de Buenos Aires los docentes entrevistados valoraron como altamente positivo el nuevo dise-
flo curricular implementado a partir de 2007. A diferencia de los disefios anteriores, se trata de un modelo de pres-
cripcién curricular mas practico, con sugerencias concretas para la planificacion didactica, aunque con la apertura
suficiente para no cercenar la autonomia de los docentes. No obstante, pareciera que la distribucion de ejemplares
ha sido insuficiente, y que las escuelas no disponen aun de la cantidad necesaria como para hacer un uso mas inten-
sivo de estos documentos. A su vez, se sefialan dos limitaciones todavia vigentes y recurrentes en la normativa curri-
cular de las ultimas décadas: la extensidn, y la distancia entre definiciones y criterios para la toma de decisiones en
el trabajo en las aulas.

Los nuevos disefios son mds prescriptivos, estan mds bajados a tierra con ejemplos y ejercicios prac-
ticos. El problema es que son muy largos y sigue costando adaptar el disefio para que se convierta en
un claro criterio para el pasaje de afio. Se requiere difundirlos mds y trabajar mds con los docentes
desde la capacitacion para que se avance en este sentido, unificando criterios de pasaje de grado.

Supervisor, provincia de Buenos Aires

Sélo en la provincia de Jujuy se mencioné también a los CBC como una norma curricular presente en las escue-
las. Pese a que en el resto de las provincias no se aludié a los CBC, diversos estudios han sefialado que los conteni-
dos y su organizacién fueron tomados como referencia por las editoriales a la hora de producir libros de texto, insu-
mo reqular para la ensefianza en la mayoria de las escuelas.

Los NAP fueron mencionados en segundo lugar como referencia curricular por los actores. Aunque en muchas
escuelas se pudo corroborar que estos documentos estan en las bibliotecas y que se utilizan ocasionalmente, una
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cuestion que emergi6 en las entrevistas es la escasa cantidad de ejemplares de los NAP disponibles en las escuelas,
y por lo tanto la dificultad para utilizarlos mas intensivamente.

Otro aspecto interesante a sefialar se refiere a los diferentes usos asignados a los DCJ y a los NAP en la ense-
flanza. Los directores y docentes comentaban que los DCJ son mds utilizados como pardmetro en materia de con-
tenidos, mientras que los NAP constituyen un insumo mds bien utilizado para planificar las estrategias diddacticas.
Esta situacién resulta de algin modo paraddjica ya que lo esperable es que los disefios curriculares cumplan esta
funcién. Esto deberia ser asi, dado que los NAP son, justamente, definidos como "un nicleo de aprendizajes priori-
tarios en la escuela" y refieren "a un conjunto de saberes centrales, relevantes y significativos, que incorporados
como objetos de ensefanza, contribuyan a desarrollar, construir y ampliar las posibilidades cognitivas, expresivas y
sociales que los nifios ponen en juego y recrean cotidianamente en su encuentro con la cultura, enrigueciendo de
ese modo la experiencia personal y social en sentido amplio" (NAP, primer ciclo EGB/Nivel primario, pag. 14). Esta
situacion permite reconocer en los NAP una fortaleza para orientar la ensefianza, atendiendo a una necesidad que,
por lo que plantean los entrevistados, los DCJ no pudieron contemplar con eficacia.

En esta misma linea, los Cuadernos para el aula, que acompafan a los NAP, son muy valorados por los docentes,
lo cual brinda pistas interesantes para el disefio de las politicas pedagdgicas en cuanto a la necesidad de apoyar la
ensefianza y evaluacién con mayores herramientas didacticas para los docentes.

Tienen mucha utilidad los cuadernillos de apoyo de los NAP en cuanto a los saberes en juego, la pro-
puesta metodoldgica, andlisis de casos, como alternativa de poner en prdctica propuestas metodold-
gicas vdlidas y positivas. Son una muy buena guia.

Docente, provincia de Santiago del Estero

Sin embargo, los NAP parecieran tener un protagonismo diverso segun las provincias. En Jujuy y Santiago del
Estero los docentes dicen utilizar los NAP en mayor medida que en el resto de las provincias analizadas. Resulta
interesante notar que se trata justamente de dos provincias muy dependientes de las politicas nacionales, como fue
analizado en el apartado 3 (seccién 3). En la provincia de Santiago del Estero, a su vez, los actores se refirieron a la
implementacién de una capacitaciéon en el momento de la distribucién de los NAP, que contribuyé a su utilizacién.
En Rio Negro, si bien los entrevistados mencionaron la existencia de los Lineamientos Bdsicos de Acreditacién
(LAB), estos no parecen ser muy apreciados por los docentes. Algunos de ellos los tildan de ser demasiado abstrac-
tos.

En cuanto a la definicién curricular institucional, en las cinco provincias ésta pareciera ser muy variable segln
las escuelas. Pese a que, excepto en Santiago del Estero, los regimenes de evaluacién y promocién de las provincias
analizadas establecen que las escuelas deben precisar sus criterios de evaluacion en el PCl o en el PEI, en las entre-
vistas se pudo conocer que sélo en dos jurisdicciones estos proyectos resultan una referencia para la ensefianza en
las escuelas. En la practica no parece existir un trabajo institucional generalizado en materia de seleccién y defini-
cién curricular, y mucho menos una utilizaciéon activa de los PCI o los PEI como referencia para la ensefianza y la
evaluacion.

Vale sefialar, sin embargo, que en las provincias de Rio Negro y Santiago del Estero se mencioné con mayor fre-
cuencia la elaboracién y utilizacién del PCI como referencia curricular, en particular por parte de las autoridades y
supervisores. De hecho, en Rio Negro estos actores afirmaron haber desarrollado acciones especificas para fortale-
cer la definicion y uso del PCI en las escuelas en tanto los testimonios de directores y maestros no siempre parecen
reconocerlos como un instrumento de uso cotidiano para organizar la ensefianza en las escuelas.

Los PCl y los PEl eran largos y tediosos, caducos. Se podria armar un PEI por alumno. Da un gran tra-
bajo que el PCI funcione sobre un eje concreto, son muy vagos.

Directora de Nivel Primario, provincia de Rio Negro



4.1.2 Las competencias "actitudinales' como criterio predominante de la evaluacion

Dada la ausencia de estdndares y orientaciones precisas para la evaluacién de los alumnos a nivel provincial y la
infrecuente definicién de las denominadas "expectativas de logro" a nivel institucional, los pardmetros de evaluacién
guedan, en definitiva, en manos de los docentes. Por otra parte, cada docente suele evaluar a los alumnos de mane-
ra aislada, es decir, sin involucrar a otros docentes o actores institucionales. Cabe mencionar el caso de la provincia
de Buenos Aires, donde existen iniciativas para promover una evaluacién mds integral, que busca incorporar otras
miradas complementarias a las del maestro de grado, aunque todavia no logra masificarse en las escuelas.

En todo caso, la vaguedad de los criterios fijados en las normas, la escasa utilizacién de criterios comunes en
cada escuela y el aislamiento en el que suelen trabajar los docentes explican la gran diversidad de pautas para eva-
luar que adoptan los docentes, ya sefialada por diagnésticos previos (Batiuk, 2008: 14). Esto atenta contra la garan-
tia de alcanzar aprendizajes y logros comunes para todos los nifios.

Dicho esto, resulta interesante destacar un denominador comin en los criterios de evaluacién, citado por la
mayoria de los directores y docentes de las cinco provincias: la evaluacién ligada con las denominadas competencias
"actitudinales" del alumno. Entre estas competencias, las mds mencionadas fueron la participacién, el esfuerzo, el
interés, la disciplina, la prolijidad de los cuadernos y la responsabilidad. Paradéjicamente, estos aspectos son los
menos ligados con el aprendizaje de contenidos y capacidades, y sefialan un problema en relacién con las practicas
de ensefianza que debieran llevarse adelante en el nivel dulico. Si lo que se evalda es la disciplina, la prolijidad, etc.
cabe preguntarse qué es lo que centralmente se ensefia: {éa ser un buen alumno como oficio? Nuevamente, el sefia-
lamiento de estos problemas en la ensefianza debe entenderse aqui como un cuestionamiento al sistema de ense-
flanza que incluye la gestion de las instituciones desde los niveles mas altos de gobierno hasta el nivel de las escue-
las y las aulas. Estas decisiones, que tienen importantes consecuencias en la trayectoria escolar de los alumnos, no
pueden interpretarse como definiciones aisladas de una compleja trama de politicas y normas que las habilitan.

Se intenta que los docentes evalden a los alumnos en funcién de los contenidos conceptuales y no acti-
tudinales, pero no siempre es asi. En la prdctica la cuestion del comportamiento influye mucho. En
general pesa mucho en la evaluacion la imagen que la maestra se hace de como es el chico. La maes-
tra te dice "este nene tiene problemas para aprender porque no tiene madre".

Supervisora, provincia de Jujuy

A pesar de los avances en las prescripciones curriculares de la mano de la sancién de los NAP y de la produccién
de la serie Cuadernos para el aula por parte del Ministerio de Educacién de la Nacién, puede reconocerse en la prac-
tica la omnipresencia de criterios centrados en las competencias "actitudinales", lo que reproduciria los criterios de
evaluacién que han sido histéricamente aplicados a los propios docentes en sus evaluaciones profesionales (Batallan,
2007). Estas practicas podrian atribuirse, entre otras razones, a la carencia de orientaciones mds precisas, secuen-
ciadas y organizadas para la ensefianza, destinadas a los maestros, orientaciones tales que permitan garantizar los
saberes clave que dichas normas definen. Esta situacién da cuenta de que las definiciones normativas resultan insu-
ficientes. De hecho, no es esperable que los docentes adopten otros criterios, si se consideran las herramientas que
les ofrece su formacidén de base, ni producto del saber que se construye en el oficio de ensefar de acuerdo a las tra-
diciones que imperan en las escuelas.

Mas excepcionalmente, algunos docentes y directores manifestaron utilizar para las evaluaciones algunos crite-
rios acordados institucionalmente. En Misiones y Jujuy, se menciond la utilizacién de grillas de evaluacién para ana-
lizar el proceso de aprendizaje de los alumnos en determinadas competencias preestablecidas. En Jujuy todos los
maestros aplican grillas para atenerse a la "evaluacion procesual" dispuesta desde la normativa. En Misiones se men-
cionaron especificamente los instrumentos de evaluacién por capacidades del programa "Todos Pueden Aprender".
En Santiago del Estero, donde varios actores decian basarse en los PCI, también comentaban la utilizacién de "fichas
de seguimiento mensual".
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Desde el programa "Todos Pueden Aprender" nos mostraron alternativas a la evaluacion tradicional.
Ahora tenemos una grilla en la que vamos dejando constancia de la evolucion de los chicos en distin-
tos rubros. Estas fichas nos permiten ver en qué cosas los chicos tienen mds aptitudes.

Docente, provincia de Misiones

Por ultimo, otro criterio de evaluacién utilizado por los docentes, que resulta el menos citado en las entrevistas,
se refiere a la comparaciéon del rendimiento de cada alumno respecto del rendimiento promedio del grupo.
Probablemente se trate de una practica muy frecuente entre los docentes, pero naturalizada y en cierto modo
"inconsciente". Un director de una escuela de la provincia de Misiones no comprendida en el programa "Todos
Pueden Aprender" describia del siguiente modo el procedimiento utilizado:

El piso y el techo para cada curso se establecen una vez que se conoce a los grupos, es decir que las
expectativas de logro se establecen para cada poblacion particular.

Director de escuela, provincia de Misiones
4.1.3 Eclecticismo y fusién intuitiva de las concepciones de ensefianza

La vaquedad de criterios utilizados para la evaluacién parece guardar una relacién directa con el eclecticismo y
la confusién reinantes en materia de concepciones y fundamentos de la ensefianza, particularmente en lo referido a
la alfabetizacién inicial, area curricular critica para la repitencia en el primer ciclo. Este eclecticismo responde a la
creciente dispersién de la didactica, al lugar secundario que ocupa la alfabetizacién en la formacién docente, y a la
ausencia de politicas sistemdticas que contribuyan a esclarecer los debates tedricos y a ubicar a la didactica de la
alfabetizacion en un lugar central entre las politicas para el nivel primario. De hecho, la gran mayoria de los docen-
tes manifiesta haber recibido una formacién muy escueta en materia de alfabetizacién en la formacién inicial*.

Hay que trabajar con el curriculum de los institutos de formacién docente. Porque los maestros no
salen bien formados en ese punto. En realidad, en los primeros afios los docentes hacen intuitivamen-
te lo que pueden, sin basarse en estrategias claras.

Supervisor, provincia de Jujuy

En las cinco provincias estudiadas, al interrogar a los actores acerca de los métodos utilizados para la ensefian-
za de Lengua y Matemaética, la respuesta predominante era que no se trabaja con un Gnico método sino con una com-
binacién de estrategias, no sélo segun las escuelas, sino también seguln las caracteristicas de cada grupo. Mas aun,
en muchos casos, un mismo docente puede acoplar abordajes parciales de metodologias y concepciones contrapues-
tas. No sélo esta fusion intuitiva de concepciones y estrategias de ensefianza no se acompafa de fundamentos peda-
goégicos, sino que inclusive este eclecticismo pareciera ser implicitamente valorado, en términos de complejidad y
rigueza de la did4ctica.

No hay un unico método que sirva, sino cosas positivas de los distintos métodos. Yo complemento lo
que me gusta y lo que me sirve. Trabajo los distintos tipos de letra. La psicogénesis y el constructivis-
mo no me gustan, no van. Trabajo con tres tipos de letra: imprenta mayuscula, imprenta minuscula
(molde), carta (cursiva), en mayuscula oracion y nombres propios. Presento las vocales juntas y las
trabajo individualmente. Primero las vocales, luego las silabas "ma", "me", "mi". Los hago formar sila-
bas, luego leer y luego formar palabras. El dictado es la manera en que empiezan a escribir. Al que no
tiene apoyo en la casa, le cuesta.

Docente, provincia de Santiago del Estero

“Seqgun los resultados de una encuesta realizada a 552 maestros de primer ciclo con una antigiiedad promedio de 14,3 afios en el marco de la
"Indagacion: las oportunidades educativas en el primer ciclo" del programa "Todos Pueden Aprender", sélo el 14% maneja informacién actualizada en
didactica de la Lengua. Estos resultados son parte del relevamiento cuantitativo y cualitativo que el programa realiza en las escuelas antes de iniciar
los procesos de capacitacion.



Hoy los docentes no tienen un método puro. Acd los docentes trabajan con constructivismo, la
Provincia propone eso. Pero el maestro selecciona en funcion de las necesidades. Algunos nifios nece-
sitan otras metodologias, como la palabra generadora. Conviven los modelos, no hay un unico méto-
do.

Director de escuela, provincia de Rio Negro

Sin entrar en el debate pedagdgico mas especifico®, resulta interesante a modo ilustrativo citar los distintos
métodos de alfabetizacion que afloraron en las entrevistas, tal como fueron designados. Los principales abordajes
aludidos fueron el método “tradicional", el método “alemdn", la palabra generadora, la psicogénesis y el constructi-
vismo, con explicaciones y estrategias diversas.

Hay mucha confusion y mezcla de métodos. El maestro que ensefa fonéticamente sabe que es criti-
cado, el que quiere usar el constructivismo no lo domina. La mayoria de los docentes mezcla sin tener
en claro las justificaciones. Fue muy fuerte el impacto del lamado método de Emilia Ferreiro, pero fue
mal entendido por la mayoria de los docentes. Estamos a mitad de camino. En el conurbano ya nadie
se sorprende de que en tercer grado haya varios chicos que no saben leer.

Ex Directora de Nivel Primario, provincia de Buenos Aires

Esta tendencia, dominante en las provincias bajo estudio, presenté ciertas particularidades en el caso de
Misiones. Alli, los docentes cuyas escuelas se encontraban incluidas en el programa "Todos Pueden Aprender" mani-
festaron una fuerte adhesién a la metodologia propuesta por el programa, que plantea trabajar sobre la base de "uni-
dades con significado desde el principio del aprendizaje (...) los nifios y las nifias van a operar con textos, oraciones
y palabras, es decir con unidades de sentido pleno, que precisamente por esa caracteristica disminuyen las dificul-
tades en los aprendizajes iniciales. Luego, en ese marco, se iran explorando y aprendiendo las silabas y las letras,
qgue son unidades desprovistas de significado. El marco para todas las tareas son los textos completos que rednen
condiciones de legibilidad, es decir, de presentacién tipografica correcta y clara, y de lecturabilidad, es decir, condi-
ciones de seleccién de vocabulario y complejidad sintactica adecuada a los nifios y las nifias en el transito por diver-
sas fases de aprendizaje" (Melgar y Zamero, 2007: 25).

No obstante, muchas veces los docentes de esas mismas escuelas terminan, en la practica, retornando a las
didacticas mas tradicionales, aun partiendo de las herramientas provistas por el programa.

Los docentes trabajan con un método equilibrado, que toma elementos de Educacion para todos pero
mantiene lo mds util de las generadoras y del método silabico. EI problema es que el método de gene-
radoras es mds facil para el docente pero no para el chico; pareciera que a los chicos les resulta mas
facil partir del texto.

Director de escuela, provincia de Misiones

Cabe destacar que las perspectivas de alfabetizaciéon remiten siempre a concepciones tedricas acerca del apren-
dizaje del objeto, de las capacidades cognitivas y lingiiisticas de los sujetos en distintos momentos del desarrollo, a
la vez que remiten a orientaciones metodoldgicas o instrumentales. En general los docentes conocen mas acerca de
los aspectos instrumentales y pueden dominar mejor o peor la aplicacién de uno u otro método, segun las herramien-
tas que tengan disponibles, pero desconocen los fundamentos tedricos que los sustentan. Esto queda en evidencia
cuando se los consulta sobre estos temas, tal como se observa en las entrevistas.

Las contradicciones que se registran en las entrevistas dan cuenta de la necesidad de considerar los procesos de
formacién continua como tales, ya que los aprendizajes de los maestros en esta materia también implican procesos,
actualizaciones, lecturas y reflexién didactica requlares.

“*Al respecto, consultar Braslavsky, 2005.
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En este sentido, estas observaciones plantean alertas a las politicas que aspiren a transformar las prdcticas
docentes de alfabetizacidn inicial, centrales para la problematica de la repitencia. Como puede apreciarse en el caso
de Misiones, a pesar de las lineas de accién consolidadas a través del tiempo, el gran compromiso de todos los acto-
res con la politica, la fuerte intervencién en las practicas de las escuelas a través de la capacitacion, el asesoramien-
to técnico y las guias de ensefianza, se registran casos en los que la ensefianza en la intimidad de las aulas se afe-
rra mas a los caminos mds dominados y familiares que a las nuevas perspectivas promovidas desde las lineas de poli-
tica. La alerta debe contemplar, en todo caso, que el impacto en los aprendizajes y practicas de los docentes no resul-
ta homogéneo y que los gobiernos deben asumir estrategias sostenidas de formacién en areas clave como la alfabe-
tizacion inicial.

En Matemadtica, la heterogeneidad de métodos pareciera ser menor. La gran mayoria de los entrevistados decia
ensefiar esta drea curricular apelando a "materiales concretos" y a situaciones cotidianas problematicas para los
alumnos, como un modo de romper con la abstraccién propia de los métodos tradicionales. Otra innovacién en la
ensefanza de la Matematica radica en el pasaje del algoritmo al razonamiento Iégico. Sin embargo, en los discursos
de los docentes se vislumbraba la persistencia de enfoques tradicionales, aun utilizando materiales y situaciones
mads cercanas a los alumnos. En suma, tampoco la ensefianza de la Matematica pareciera libre de confusiones con-
ceptuales y didacticas aunque todos concuerdan en que esta disciplina se ensefia con menos dificultad.

Matemadticas les cuesta menos que lectura. Ellos constantemente cuentan. En Matematica empeza-
mos con los numeros del 0 al 9, con material concreto para que ellos reconozcan y escriban los nom-
bres de los numeros, para que los memoricen por fuera del aula, para saber si los han internalizado.

Docente, provincia de Santiago del Estero

Una cuestidn interesante a destacar respecto de las nuevas estrategias de ensefianza se refiere a las resisten-
cias que generan en los padres. En efecto, si los recelos de los docentes emergieron en las entrevistas -sobre todo
en aquellas realizadas con autoridades y supervisores-, varios docentes aludieron al fuerte rechazo que las propues-
tas modernas provocaron en los padres, por considerarlas laxas y facilistas. Estas posiciones complejizan muchas
veces la tarea docente, abiertamente cuestionada por las familias que en ocasiones critican que no les ensefien a
sus hijos "letra por letra", que se "parta del texto" y, peor aln, que los nifios promuevan el grado aun si no apren-
dieron a escribir convencionalmente. Estas situaciones fueron expuestas por varios docentes de las provincias de
Misiones y Jujuy, cuyas escuelas participaban del proyecto "Todos Pueden Aprender".

Antes trabajabamos de una forma muy intuitiva, combinando la metodologia de palabra generadora
con lo que entendiamos del constructivismo. Partiamos de donde el chico se sentia fuerte, ibamos
improvisando, tomando de la experiencia de unos y otros. Con la incorporacion del proyecto "Todos
Pueden Aprender" unificamos la vision, y eso se fue afianzando. Ahora se trabaja con saberes previos
de los nenes, fundamentalmente la oralidad. Los papds se quejan de esto, "no estan aprendiendo
nada", dicen. Hubo que hacer reuniones para explicarles que bajaran su ansiedad.

Director de escuela, provincia de Misiones

En suma, en muchos casos se observa que sin la preparaciéon adecuada para desarrollar la compleja tarea de
transmitir los saberes bdsicos en los primeros afios de la educacién primaria, los docentes realizan su trabajo de un
modo sumamente intuitivo y asistematico. En estas condiciones, los alumnos van explorando las letras y los nime-
ros sin brujula y sin el apoyo necesario cuando comienzan a surgir las dificultades, como se desarrolla en el siguien-
te apartado.



4.1.4 Soledad del docente para la atencién de los alumnos con dificultades durante el afio lectivo

La soledad del docente en la adopcidén de los métodos de ensefianza y en la definicién de los criterios de evalua-
cién se replica en la implementacién de estrategias ante los casos de alumnos con dificultades de aprendizaje. En
efecto, las respuestas de los docentes de las cinco provincias dejan entrever la ausencia de dispositivos y espacios
institucionalizados en estos casos.

Como resultado, las estrategias espontaneas y auténomas de los docentes tienden a reforzar las desigualdades.
Asi, una de las estrategias mas frecuentes es la "adecuacién curricular", que consiste en la reduccién de la cantidad
y dificultad de saberes exigidos. Esta decisién sélo contribuye a reforzar la debilidad de los aprendizajes de los alum-
nos, que por lo general son los que provienen de los sectores sociales mds desfavorecidos. Esta medida, a su vez, es
acompaifada con frecuencia por la separacion del alumno del grupo, muchas veces para ubicarlo mas cerca del escri-
torio del docente, con toda la estigmatizacién que esto supone.

Cuando identifico el elemento perturbador o con problemas para entender lo siento mds cerca del
escritorio para subirle la autoestima. Antes los cambiaba de grupo. Y le digo "de ahora en adelante le
va a hacer las cosas a su sefo", tipo secretario. Y le doy otra actividad cuando puedo, actividades de
jardin tipo aprestamiento.

Docente, provincia de Santiago del Estero

Asimismo, muchos docentes comentaron que, en los casos de nifios con problemas de aprendizaje, convocan a
los padres para solicitar su apoyo con la tarea educativa ya que, desde la visién de los docentes, las dificultades de
aprendizaje tienen una relacién directa con las condiciones de vida propias de la pobreza y el abandono parental. La
inclinacién a culpabilizar a los padres por el bajo rendimiento de los alumnos aparecié con mayor fuerza en las escue-
las de Jujuy y Santiago del Estero, y se inscribe en la visiéon desvalorizada que muchos docentes tienen de los nifios
en situacion de pobreza.

A los nifios rezagados les ofrezco ensefianza personalizada, los sigo mds, estoy pendiente de que
sigan mds o menos al resto. Sin embargo, hay problemas importantes. Por ejemplo, los nifios que
hablan bebé, esto se debe a que sus padres no los corrigieron cuando debieron, asi que yo los hago
ver en el gabinete. Hay casos gravisimos, pero siempre tiene que ver con la casa, muchos son nifios
abandonados que necesitan carifio acd en la escuela porque en la casa pasan cosas horribles, y la
mayoria son muy pobres.

Docente, provincia de Jujuy

En tres de las cinco provincias estudiadas (Misiones, Santiago del Estero y Jujuy) desde la percepcién de los
docentes, las respuestas individuales para abordar a los nifios con problemas de aprendizaje son complementadas
con un acompafamiento institucional inconstante e insuficiente.

En Rio Negro, las problemdticas de aprendizaje de los alumnos suelen tratarse con la colaboracién de los ETAP,
equipos de soporte psicopedagdgico a las escuelas, con los gue los maestros parecen satisfechos. En Buenos Aires,
hay equipos de orientacién en la mayoria de las escuelas y funcionan con dindmicas diversas, en algunos casos
siguen una orientacién mas "patoldgica" de los problemas pedagdgicos, pero crecientemente parecen incorporarse
al apoyo pedagdgico a partir del rol de las maestras de apoyo. En Jujuy, Misiones y Santiago del Estero este tipo de
colaboraciones no sélo pareciera ser menos asequible, sino también menos eficaz, dado que el rol de los gabinetes
psicopedagdgicos -figura predominante en las provincias- tiende a centrarse mas en el diagnéstico que en la inter-
vencion.
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Para los chicos con dificultades nosotras pedimos que se haga una planificacion especial, y si eso no
funciona se pide Ila intervencién del gabinete. Pedimos que el director los tenga en la cabeza, que no
la deje sola con la situacion a la maestra. El problema con el gabinete es que sélo diagnostica, no orien-
ta a la maestra para trabajar.

Supervisora, provincia de Jujuy

Los docentes de apoyo también fueron mencionados como un recurso posible, pero su presencia y funcién en las
escuelas pareciera ser, desde la visién de los maestros entrevistados, variable e insuficiente. De hecho, la designa-
cién de docentes de apoyo por escuela es una de las politicas mds reclamadas por los docentes entrevistados para
mejorar las trayectorias de los alumnos. El rol de los directores de escuela en el abordaje de los nifios con proble-
mas de aprendizaje también es objeto de demanda por parte de los docentes. De hecho, muchos de ellos han sefia-
lado que los directores no colaboran en forma activa en casos de alumnos con dificultades de aprendizaje, aunque
también reconocen que en muchas ocasiones los directores solamente son alertados por los maestros en situacio-
nes criticas.

4.1.5 Percepciones encontradas sobre los periodos de compensacioén

Como se analizé en el apartado 3, una politica generalizada en la gran mayoria de las provincias para la atencién
de los alumnos con dificultades de aprendizaje fue la implementacion de los periodos de compensacién al concluir y
antes de comenzar el ciclo lectivo. Las entrevistas realizadas en las cinco provincias arrojan serias dudas sobre el
interés de este dispositivo, al menos en las condiciones en las que ha sido puesto en practica hasta el momento.

En primer lugar, muchos docentes alertaron sobre las dificultades para garantizar la asistencia de los alumnos.
Aunque por lo general estas ausencias se interpretan como parte de la falta de compromiso de los padres -en parti-
cular, en el mes de diciembre, cuando nifios y adultos estdn cansados de las exigencias escolares-, también fueron
esgrimidas otras explicaciones.

Entre ellas, que los padres en ciertos casos excepcionales optan por no enviar a sus hijos a los periodos de com-
pensacién para que repitan el afio, ya que consideran que la repitencia es beneficiosa para su trayectoria escolar
futura.

La compensacion deja la situacion en manos de los padres que, si no los mandan (porque en esos peri-
odos no hay ni boleto escolar ni comedor, o porque toman trabajos en otras zonas de la Provincia, o
porque se van a los carnavales) hacen que los chicos si o si tengan que repetir. Algunos padres no los
mandan simplemente porque prefieren que repitan y asi se garantizan que pase eso.

Supervisor, provincia Jujuy

En otros casos, algunos padres evitarian la asistencia de los hijos a las instancias compensatorias porque aso-
cian estos espacios con las tradicionales "mesas de examen" del nivel secundario. Cuando consideran que los nifios
no estan suficientemente preparados, optan por no enviarlos. Las impresiones de los padres no son del todo infun-
dadas, ya que varios de los testimonios -particularmente de las autoridades y supervisores- sostenian que muchas
veces los periodos de compensacién funcionan en la practica como instancias de evaluacién y no de ensefianza,
como lo estipula la mayoria de las normas provinciales. En vistas de comenzar a revertir esta tendencia, en el caso
de la provincia de Buenos Aires, autoridades y supervisores sefialaron que las acciones de capacitacion docente
parecian haber contribuido a modificar el espiritu meramente evaluativo de estos periodos.

Los periodos de compensacion son un espacio en el que, en ocasiones, aunque con mas frecuencia en
el segundo ciclo, se piensa que el chico tiene que estudiar por su cuenta para llegar y rendir. En algu-



nos casos los padres no los mandan porque como no pueden ayudarlos a estudiar piensan que no van
a poder rendir bien.

Funcionario del equipo técnico del programa "Garantia de la EGB", provincia de Misiones.

Asimismo, muchos docentes se mostraron en desacuerdo con estas instancias de ensefianza y evaluacién, por-
gue consideran que es imposible comprimir en dos semanas los contenidos de todo un afo. Sobre todo en la provin-
cia de Buenos Aires, los entrevistados manifestaron una visién negativa sobre este espacio, por considerarlo funcio-
nal a la relajacién general de la exigencia académica y a la presion gubernamental por promover a los alumnos, aun
cuando no hayan adquirido los saberes minimos.

Es preciso considerar, no obstante, que estas posturas forman parte de un entramado complejo en el que se ins-
criben las representaciones docentes. La mayoria de los docentes en la provincia de Buenos Aires, por ejemplo, sefia-
la que hay mucha presién "politica" para aprobar a los alumnos y que por eso se crearon tantas instancias de com-
pensacién. Pero luego, al entrar con mayor profundidad en el andlisis de esta cuestién, no se citan ejemplos concre-
tos de una bajada politica y muchos admiten que la compensacién es una excelente medida que tiene que ser poten-
ciada con mas tiempo para la ensefianza. En este sentido, se observa un avance reciente: la creacién de la "compen-
sacion preventiva" durante el ciclo lectivo, a partir de estrategias pedagdgicas de apoyo a los alumnos con dificulta-
des.

La compensacion primero tuvo mucha resistencia, era vista como que el gobierno te obligaba a dar
muchas oportunidades hasta dejarlos pasar. De a poco se fue logrando darle mds contenido, al princi-
pio era la norma sola, después vinieron las lineas de politicas, las capacitaciones y hoy estd mucho mds
aceptada. Habia primero una resistencia similar a la promocion automdtica. Después aparece la com-
pensacion preventiva que tiene distintas formas segun la escuela. Puede ser dentro del aula o fuera
de ella, pero no se paga mds tiempo con lo cual en general termina siendo una recomendacién peda-
gogica para trabajar con mayor atencion en la integracion de los alumnos con dificultades. En la com-
pensacion de febrero hay de todo, algunas maestras siguen usdndola para evaluar, pero cada vez se
usa mds para ensefar.

Supervisor, provincia de Buenos Aires

Los actores situados en cargos jerdrquicos, tales como las autoridades de las direcciones de nivel primario o
supervisores, a su vez, manifestaron otro tipo de salvedades respecto de los periodos de compensacién: sugirieron
gue muchos docentes no envian alumnos a estos periodos para evitar el trabajo suplementario que estas instancias
suponen. En la provincia de Jujuy varios entrevistados comentaban que la introduccion de los periodos de compen-
sacion habia contribuido a disminuir la repitencia no por la tarea alli realizada, sino -simplemente- porque los docen-
tes promovian a sus alumnos para no tener que trabajar mas alla del ciclo lectivo. Asimismo, autoridades y supervi-
sores de esta Provincia comentaban que los docentes tienden a repetir las mismas estrategias didacticas utilizadas
durante el afio, por lo que la tarea de ensefianza de los periodos de compensacién suele revelarse infructuosa para
qgue los alumnos logren alcanzar las competencias exigidas.

Antes de que hubiera periodos de compensacion los chicos repetian mucho, pero ahora no porque para
hacer que un chico repita hay que mandarlo a compensar y los maestros prefieren ahorrarse ese tra-
bajo.

Supervisor, provincia de Jujuy.
Pese a todas estas reservas, varios docentes valoraron los periodos de compensacion, por dos motivos. Por un

lado, por la oportunidad que abren para brindar una ensefianza mdas personalizada a los alumnos mds rezagados.
Algunos docentes comentaban, de hecho, que podian darse casos de mejora sustantiva de los resultados en ciertos
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alumnos. Por otro lado, porque tienen la ventaja de permitir una reflexién mds detenida sobre la decisién de la pro-
mocién o no de los alumnos.

El periodo de compensacion les vino muy bien a los chicos. El docente les explicé otra vez lo ensefia-
do en el afo, pero de manera mds personalizada. Hubo alumnos a los que no hizo falta tomar el exa-
men. A veces a los nenes les falta poco para lograr los objetivos y en esos dias los podés sacar ade-
lante.

Docente, provincia de Santiago del Estero

4.2 Practicas de promocion

4.2.1 Ausentismo y otros criterios diversos para definir la repitencia

Diversas investigaciones sefialan la gran disparidad y arbitrariedad de criterios que fundan la decisién sobre la
repitencia en las escuelas argentinas. Esta decisién, tan determinante para la experiencia escolar de los alumnos, no
sequiria patrones homogéneos sino que seria muy variable segln escuelas y docentes. De este modo, alumnos repi-
tentes de una escuela pueden llegar a tener mejores resultados que alumnos no repitentes de otra (Batiuk, 2008:
149). Tal como lo formulan AAVV. (2008: 11): "la mayoria de las veces, esta decisiéon es tomada en forma solitaria
por el docente de grado; en las situaciones mas favorables hay participacion del equipo directivo y/o del equipo del
ciclo. No obstante, los criterios son altamente subjetivos, varian de una escuela a otra, de un grado a otro, no diga-
mos ya entre distintas localidades o provincias del pais. Asi, una de las decisiones que afecta mds fuertemente la
vida futura de una persona es tomada sin ningtin fundamento cientifico y con alta dosis de inequidad, ya que no res-
ponde a criterios o patrones homogéneos: un nifio que en una escuela repite, en otra pasaria sin ningln contratiem-
po o viceversa".

Nuestras entrevistas confirman este diagndstico. Asi, por mencionar sélo el caso paradigmatico de primer grado,
donde se concentran las tasas mds elevadas de repitencia, las competencias exigidas varian notablemente en todas
las provincias. Mientras que algunos docentes esperan que un alumno que concluye primer grado sea capaz de "leer
y escribir, conozca hasta el nimero 99 y sepa sumar y restar"; otros formulan capacidades mdas generales, como
"que puedan comunicar lo que piensan, que escuchen a los demds, que puedan interpretar". Nétese que estas dife-
rencias de criterio son sostenidas por docentes de una misma provincia. He aqui algunos ejemplos:

Que manejen textos, que puedan expresarse, que realicen las operaciones sin dificultad. Que no sean
importantes los problemas de pronunciacion.

Docente, provincia de Rio Negro
Cuando un nifio permanece pre-silabico.
Docente, provincia de Rio Negro
Nuestras entrevistas también confirman que, al igual que ocurre con la definicién de los métodos de ensefianza
y de los criterios de evaluacién, la decision sobre la promocién queda enteramente en manos del docente. Sélo en
Rio Negro surgié con mas frecuencia en la palabra de los actores consultados la préctica de involucrar a mas acto-

res en la decisién, como otros docentes o el director de la escuela.

A su vez, un denominador comun citado por los docentes de las cinco provincias como criterio para definir la repi-
tencia es el ausentismo "excesivo" de los alumnos. No obstante, la definicion de ausentismo "elevado" no sélo no



coincidia con las prescripciones de la normativa (en general los docentes dan mayores posibilidades de faltar) sino
gue, ademas, variaba considerablemente entre docentes y provincias.

En este contexto, una primera cuestién a subrayar es la falta de correspondencia entre los criterios utilizados
para la promocidn y los prescriptos por las normas. En los hechos, las pretensiones de los docentes -al menos en el
primer ciclo- parecen bastante mas modestas que las exigencias formales, ya que se concentran en ciertas compe-
tencias basicas en las dreas de Lengua y Matematica. Esto es asi, aunque las definiciones de esas competencias y
saberes varien segun las concepciones pedagdgicas de los maestros y los métodos que utilicen para alfabetizar en
estas dreas.

Un seqgundo punto a resaltar es la incoherencia entre los criterios de evaluacién y de promocién utilizados por
los propios docentes: mientras la evaluacién se basa en las capacidades puramente "actitudinales" de los alumnos,
la promocién se centra enteramente en competencias escolares. éCudl es, entonces, el lugar de la ensefianza de con-
tenidos y capacidades bdsicas, en particular para el primer ciclo? ¢éUn maestro que se desempefia en la primera
escolaridad bdsica, no deberia evaluar aquello que ensefié? ¢En qué medida los nifios, y en particular aquellos que
estdn en situacion de pobreza y cuyos padres tienen un bajo promedio de afios de escolaridad, pueden aprender con-
tenidos y adquirir capacidades de la cultura letrada fuera de la escuela?

Frente a estos interrogantes, los testimonios de los docentes se diferenciaron ampliamente en Misiones y en la
provincia de Buenos Aires, pese a que la mayoria de los docentes entrevistados manifestaba evitar de plano la repi-
tencia en el primer ciclo. En Misiones, esta practica se fundamentaba en la idea de la diversidad en los ritmos de
aprendizaje, y en Buenos Aires se subrayaba la presién de las autoridades politicas para disminuir las tasas de repi-
tencia. A su vez, en el caso de Misiones fue notable constatar el contraste entre el primer y el sequndo ciclo en cuan-
to a los requisitos para la promocién. Mientras que en el primer ciclo la promocién era mas o menos directa, en el
segundo ciclo los requisitos se hacian mds rigidos, dado que los docentes de este ciclo sostienen que los chicos Ile-
gan "sin saber nada", y que ellos tienen que hacerse cargo de lo que tendrian que haber hecho sus colegas de pri-
mer ciclo.

Al terminar primer grado los chicos tendrian que, como minimo, haber desarrollado la oralidad, el pla-
cer de escuchar lecturas, y no les pediria mucho mds en materia de lectoescritura. Igual ahora no se
los hace repetir si no llegaron, se les da un poco mds de margen en segundo. Ahora veo distintas las
cosas. Antes me encasillaba en los contenidos que tenian que aprender cada afio. Nunca me habia
detenido a pensar que si el chico no aprende puede ser por otra cosa y que yo también puedo hacer
algo. Todos los afios aprendo algo nuevo.

Docente, provincia de Misiones

En tercero, ya ahi tienen que haber desarrollado la lectoescritura, las cuatro operaciones, la caligra-
fia y la ortografia. Igual el afio pasado empezamos con promocién asistida también en cuarto, pero ahi
los docentes se resisten mds, no lo entienden, y los chicos repiten mds.

Director de escuela, provincia de Misiones

El caso de Rio Negro también amerita un comentario aparte. Alli las diversas lineas de accién implementadas
para la reduccién de la repitencia no se reflejan en las concepciones de los maestros. En efecto, la mayoria de los
docentes entrevistados transmitia una visién positiva de la repitencia, como medida que brinda al alumno la posibi-
lidad de madurar, evita repitencias posteriores y no transfiere la carga al docente del grado superior. Resulta intere-
sante destacar en este punto la clara divergencia entre el discurso de las autoridades y supervisores, por un lado, y
los docentes, por el otro.
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Antes estaba instalado que el nifio repita. Hoy se sabe la marca que deja en el nifilo, que perjudica su
trayectoria educativa a futuro. Si alguien repite, hay que ver el proceso, qué estd pasando, cuando se
detectan las dificultades, para poder prevenir con las estrategias pedagdgicas adecuadas.

Supervisor, provincia de Rio Negro

Se los hace repetir cuando hay un problema de maduracion, porque el permanecer les va a ayudar a
madurar. No hay que hacerlos pasar porque si, no van a entender y no es justo para los demds chicos
ni para el docente que sigue. Es mejor que permanezca y no arrastre sus problemitas, por ahi sirve
para que la familia se ponga las pilas.

Docente, provincia de Rio Negro

4.3 Practicas de clasificacion

4.3.1 Segregacion de los alumnos entre escuelas, turnos y secciones

En el marco o en el margen de las reglas oficiales (apartado 3, seccion 3), las escuelas y las familias construyen,
a través de sus practicas, verdaderos modelos de clasificacién y separacion de los alumnos. Aunque las entrevistas
lograron abordar sélo colateralmente estas précticas, ciertos elementos permiten referirse a la cuestién.

Las practicas selectivas de las escuelas pueden darse en el inicio o en el transcurso de la escolarizacién de los
alumnos. De acuerdo con las entrevistas realizadas, en las cinco provincias en el momento de la admisién de los
alumnos (instancia de inscripcidn), los procedimientos tienden a atenerse a las prescripciones legales. Es decir que
las practicas de seleccidén serian excepcionales. Sélo en la provincia de Santiago del Estero algunas entrevistas ais-
ladas mencionaron el cobro compulsivo de la cooperadora o la articulacién con determinadas escuelas de nivel ini-
cial como estrategias de seleccién de la matricula. En Rio Negro y la provincia de Buenos Aires, las autoridades des-
tacaron haber realizado un intensivo trabajo de comunicacién con el fin de sensibilizar a las escuelas para dar lugar
a la diversidad.

Luego de muchos afos se fue logrando legitimar la ensefianza de grupos heterogéneos y las prdcticas
de integracion. Es una conquista larga, hoy bastante difundida. Se busca mezclar a los alumnos. Por
ejemplo, se mira el legajo del chico y a los que tienen problemas se los integra en grupos distintos, no
se concentran en la misma seccion. Sélo algunas escuelas elitistas muy apoyadas por los padres usan
estrategias de discriminacion, pero ya esta muy aceptado que hay que integrar a todos los alumnos
en la misma aula. Esto fue una gran conquista de los ultimos afos.

Director de escuela, provincia de Buenos Aires

Sin embargo, una vez admitidos los nifios en los establecimientos, existen dos practicas de seleccién, que se
encuentran relativamente instaladas: el envio de los alumnos repitentes del turno mafana al turno tarde -a veces
con el argumento de equiparar la cantidad de alumnos entre ambos turnos- y la concentracién de estos alumnos en
ciertas secciones. Esta Gltima medida se adopta, seqguln el discurso de los entrevistados, con la idea de que los alum-
nos gue se encuentran en situaciéon de sobreedad se sientan mejor entre si porque comparten intereses y problema-
ticas.

Si los alumnos repiten se los cambia de turno por problemas de adaptacion. Pero la escuela les garan-
tiza el banco. El cédigo de convivencia dice esto y los padres lo han aceptado. Si vienen con herma-

nos se los cambia de seccién, por los padres y la organizacion familiar.

Docente, provincia de Santiago del Estero



Lo que si se sigue haciendo, cuando hay cantidad suficiente, es agrupar a los repetidores porque como
son mds grandes que el resto y comparten los intereses, eso si resulta mejor.

Director de escuela, provincia de Misiones

La concentraciéon de alumnos repetidores ha sido estadisticamente demostrada, como lo sostienen Kit et &l
(2006: 59): "un ejemplo de las zonas vacias de conocimiento es el de los procesos decisionales en las escuelas para
la configuracion de los grupos de clase. Hay evidencias de que las decisiones institucionales de organizacion esco-
lar con frecuencia refuerzan los procesos de segmentacion. EI andlisis de los microdatos escolares, especialmente
en escuelas urbanas de medio o gran tamafo, muestra una tendencia firme a organizar las secciones de grado con
criterios de homogeneidad en los rendimientos. Asi, las secciones paralelas de un mismo grado, habitualmente deno-
minadas con letras, concentran en algunas secciones a los alumnos no repitentes, mientras que en otras secciones
se sobre representan la cantidad y proporcién de repitentes en relacién con la media de la escuela".

Frente a esta tendencia a la separacion de los alumnos segun rendimiento entre secciones, cabe distinguir el caso
de la provincia de Buenos Aires. Las entrevistas revelan un acuerdo undnime entre los docentes en que la heteroge-
neidad de los grados es un valor conquistado e instalado.

Pero la segregacién socioeducativa no es sélo el producto de las practicas de las escuelas. Las investigaciones
realizadas muestran cémo las familias también contribuyen mediante sus propias practicas a reforzar la separacién
de la poblacién escolar segun sus caracteristicas socioeconémicas y académicas (Veleda, 2007). Las entrevistas rea-
lizadas en las cinco provincias confirmaron estos hallazgos y dejaron entrever que es en el lado de la demanda edu-
cativa a donde es preciso situar el mayor peso de los procesos de segmentacién entre escuelas y turnos.

En el marco de la libertad de eleccién que otorgan los cinco marcos normativos provinciales, las familias -algu-
nas mds que otras- optan por la escuela preferida para sus hijos, y estas opciones contribuyen a reforzar la segre-
gacion social y académica de la poblacién escolar. En los centros urbanos todas las escuelas -inclusive en el sector
estatal- no gozan del mismo prestigio. Por ejemplo, en las cinco jurisdicciones surgié el contraste entre el grado de
demanda del que son objeto las escuelas céntricas y las periféricas en cada una de las capitales provinciales, a favor
de las primeras. Un caso similar se constata con mucha claridad en todas las provincias entre el turno mafiana y el
turno tarde. De las entrevistas se desprendia que los alumnos mds favorecidos desde el punto de vista socioeconé-
mico tienden a concentrarse, ademds de en las escuelas céntricas, en el turno mafiana.

Las escuelas mds pedidas son las urbanas, segun las expectativas de la familia. Hay escuelas preferi-
das y otras menos, por el barrio o por propuesta de la escuela. Las escuelas del centro son mas exi-
gentes por la motivacion y los recursos que los nifios tienen en su casa.

Supervisor, provincia de Rio Negro

No hay mucha matricula, esta escuela no es la primera opcién de las familias. Los chicos vienen de
barrios cercanos, pero no de este barrio, porque eligen otra escuela, la Normal.

Docente, provincia de Santiago del Estero

Hay diferencias por turno, a la tarde van chicos mds desprotegidos, que trabajan, o de padres que no
estan en la casa porque trabajan todo el dia o de padres con planes, que no necesitan levantarse tem-
prano. Asi se va formando una idea de que la tarde es menos exigente, y como los maestros entran en
el juego los padres van confirmando que a la tarde es mds fdcil. De hecho los docentes prefieren el
turno mafana porque piensan que el alumnado es menos complicado que a la tarde.

Director de escuela, provincia de Jujuy
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También se menciond la inclinacién de las familias por las escuelas beneficiarias de ciertos programas naciona-
les, por la mejora de las condiciones materiales y la dinamizacién de los proyectos pedagdgicos que estos suponen.
Este tipo de elecciones dan cuenta de la fina lectura de la oferta educativa que puede darse entre ciertos sectores
de la poblacién, y que cuestionan a la "libertad de elecciéon" como mecanismo de distribucién de los alumnos entre
las escuelas desde la perspectiva de la justicia educativa.

Las escuelas que tienen mds demanda son las que gozan de ciertos programas, como el PIIE y becas.
Los padres buscan calidad y acompafiamiento del Estado para sus hijos. Los docentes presentan pro-
yectos para la utilizacion de juegos, tecnologia, laboratorios. El PIIE exige que los docentes desarro-
llen proyectos para usar este material y la participacion de los padres en talleres. Es una cadena de
exigencias.

Supervisor, provincia de Santiago del Estero

En suma, las entrevistas realizadas muestran una clara relacién entre las practicas de evaluacién y promocién,
por un lado, y de clasificacion de los alumnos, por el otro. Un primer dispositivo de ordenamiento de los alumnos en
el sistema educativo se da en la eleccién de la escuela por parte de los padres y en la distribucién de vacantes segin
los criterios establecidos por la normativa. Dentro de la escuela, la evaluacién y promocién aparecen como criterios
de ordenamiento clave, tanto en la division entre afios/grados del ciclo escolar como en la distribucién en diferentes
turnos dentro de una escuela, y en diferentes secciones dentro de un mismo turno.
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5. Conclusiones

El presente trabajo tiene como objetivo principal aportar elementos para la mejora del disefio de las politicas
sobre evaluacién, promocién y clasificacién de los alumnos de nivel primario. Con esta intencién, se indagaron las
politicas vigentes en la materia, y las representaciones y practicas de los docentes.

La consideracion de estos dos niveles, macro y micro politico, no es casual. Se basa en la conviccién de que para
cumplir con la meta que nos hemos propuesto es necesario comprender las lecciones arrojadas por los diversos
gobiernos de la educacién y la forma en que han disefiado las politicas vigentes (macro politica), y paralelamente
interpelar las interrelaciones que se establecen entre este nivel de gestién y el nivel escolar. Esto es asi, por las par-
ticulares apropiaciones de las politicas que surgen en la base del sistema educativo, por las estrategias y la capaci-
dad de didlogo con las escuelas que emanan de las diversas politicas, y por las singulares tradiciones y practicas de
las propias escuelas, mas alld de las intervenciones oficiales.

La indagacidn de las politicas otorgd un lugar particular a las normativas en la materia, a través del andlisis com-
parado de los textos de las 24 jurisdicciones argentinas. Este ejercicio se realizé con mayor profundidad en las cinco
provincias bajo estudio. La prioridad asignada al aspecto formal se explica por dos motivos. Por un lado, por la reno-
vacion de los marcos legales en la materia que ha tenido lugar en la mayoria de las provincias en los Gltimos afios.
Por el otro, debido al caracter eminentemente legal de las practicas pedagdgicas de evaluacioén, promocién y clasi-
ficacién.

En el caso de la evaluacién, el sistema educativo debe proveer "pruebas sobre las pruebas" para justificar sus jui-
cios. En el caso de la promocidn, le otorga un estatus legal al alumno, al designarlo como perteneciente a un tramo
u otro de la estructura graduada. Finalmente, en el caso de la clasificacion, el sistema educativo establece reglas
(por accién u omisién) que distribuyen a los alumnos entre secciones, turnos y escuelas. Por todo esto, las normas
tienen un peso particular en las practicas docentes de evaluacién, promocién y clasificacién, lo cual no significa,
como fue ampliamente desarrollado, que estas prdcticas repliquen las definiciones legales.

Pero el estudio de las politicas de evaluacién, promocién y clasificacion de los alumnos de nivel primario hubie-
ra sido incompleto sin la consideracién de otros dispositivos que, conjuntamente con las normas, son esenciales para
la orientacion de las practicas de los actores. Por un lado, porque la interpretacion que hacen los docentes de los
textos legales esta ligada en gran medida con estos otros dispositivos -por ejemplo, las capacitaciones o la accién
de los supervisores-. Por otro lado, porque en forma paralela a las normas, otras modalidades de intervencién sobre
el sistema educativo -como el asesoramiento técnico a las escuelas, la distribucién de documentos para quiar la eva-
luacién o la modificacion de aspectos clave de la organizacién institucional- determinan tanto o mds que las normas
las practicas de evaluacién, promocion y clasificacion de los alumnos.

Estas preocupaciones nos condujeron a reconstruir las politicas ligadas con la evaluacién, promocién y clasifica-
cién implementadas por las cinco provincias bajo estudio (Buenos Aires, Misiones, Jujuy, Santiago del Estero y Rio
Negro) durante los afios recientes.

El andlisis de las practicas escolares a través de la palabra de supervisores, directivos y docentes nos ha permi-
tido corroborar varias conclusiones de estudios precedentes, asi como develar nuevas dimensiones de la cuestion.
Serd necesario, no obstante, sequir completando y cotejando varias de las interpretaciones expuestas a modo de
hipétesis, dado que por las dimensiones del estudio en algunos casos no fue posible contar con los elementos empi-
ricos suficientes, sobre todo al momento de intentar identificar tendencias entre las cinco provincias.

En este sentido, resultard enriqguecedor complementar los hallazgos alcanzados en este estudio por medio de
entrevistas, con otras metodologias alternativas y complementarias, tales como cuestionarios (que permitan relevar
las tendencias predominantes), observaciones de clases o andlisis de evaluaciones. Todas estas metodologias podri-
an aportar nuevos elementos al estudio de las practicas de evaluacién, promocién y clasificacion de los alumnos.



Mas alla de las asignaturas pendientes, la indagacion de las politicas y las practicas fue completada con un diag-
néstico sobre la situacién de las trayectorias escolares sobre la base de informacién estadistica. A partir de aqui, se
propone una reflexién en torno a una tipologia de las "politicas posibles" para atender la problemética de la evalua-
cién, la promocién y la clasificacion de los alumnos en el nivel primario.

El examen longitudinal de las estadisticas disponibles sobre las trayectorias escolares de los alumnos de nivel pri-
mario -reflejadas principalmente en las tasas de repitencia y sobreedad- nos ha permitido arribar a tres conclusio-
nes principales.

En primer lugar, que mientras que la repitencia se mantiene practicamente estable para el conjunto del pais a lo
largo de los Ultimos 10 afios, la sobreedad aumenta significativamente. Inclusive, en algunas provincias que han logra-
do disminuir la repitencia, la sobreedad se mantiene invariable o aumenta (como en el caso de Misiones). Esta ten-
dencia revela que la repitencia y la sobreedad constituyen fenémenos independientes, que requieren intervenciones
especificas. El estudio de las politicas provinciales que han optado por diferenciar las acciones para una y otra pro-
blematica, da cuenta fehaciente de esto.

En segundo lugar, el andlisis de la evolucion de los indicadores en las 24 provincias muestra la divergencia de
situaciones entre jurisdicciones con similares niveles de pobreza. Estas divergencias, presentes por ejemplo entre
Misiones y Santiago del Estero, por mencionar dos de las provincias indagadas en el estudio, dan cuenta del margen
de accion de las politicas y las practicas educativas en la mejora de las trayectorias escolares, aun en condiciones
de vida complejas para los alumnos.

Dicho esto para el conjunto de las jurisdicciones, al pasar al andlisis en profundidad de los casos seleccionados
se abren algunas paradojas que ponen en entredicho las posibilidades de las politicas y las practicas de modificar
con relativa rapidez las tendencias de los indicadores de repitencia y sobreedad. La consideracion de la evolucién de
las tasas de repitencia y sobreedad en las cinco provincias bajo estudio deja abiertos fuertes interrogantes respec-
to de su posibilidad de ser explicadas, o no, en relacién con las politicas implementadas.

En efecto, mientras que en las provincias de Misiones y Rio Negro la tendencia a la reduccién de la repitencia
pareciera explicarse por las politicas implementadas en los Gltimos afios, el caso de Jujuy -cuya repitencia y sobre-
edad se revelan en franca disminucidn- resulta inexplicable, al menos a la luz de las politicas desarrolladas y de los
testimonios recabados. Asimismo, el caso de la provincia de Buenos Aires, con un importante aumento de la repiten-
cia en primer grado durante los afios de implementacién de una politica de promocioén directa, requiere de mds ele-
mentos para poder ser explicado. En cambio, la persistencia de las tasas de repitencia y sobreedad en el caso de
Santiago del Estero pareciera responder a la discontinuidad y parcialidad de las politicas desarrolladas. En todo caso,
estas paradojas ponen en evidencia las complejas mediaciones que intervienen entre las politicas y las practicas,
reflejadas en los indicadores.

Finalmente, también se emprendié una reflexién sobre las "politicas posibles" para mejorar las trayectorias esco-
lares de los alumnos de nivel primario. Este ejercicio tuvo la pretensién de abrir el abanico del conjunto de acciones
que, de manera mds o menos directa, afectan las practicas de evaluacién, promocién y clasificacion. La tipologia
sugerida podria servir de herramienta para la concepcién de nuevas politicas en la materia.

A modo de sintesis, los apartados siguientes destacan algunas de las principales conclusiones de este estudio.

5.1 Autonomia e injusticia en las practicas escolares

Como lo sostienen investigaciones precedentes, el abordaje de las prdcticas de evaluacién y promocién de los
alumnos corrobora la gran disparidad de criterios entre escuelas y docentes. En lo que respecta a la evaluacion, se
constaté el predominio de los criterios denominados "actitudinales" por sobre los criterios centrados en los apren-
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dizajes. Asi, los alumnos parecieran ser evaluados ante todo por el modo en el que cumplen con la disposicién a
aprender, con las exigencias de comportamiento y caracter; es decir, con el "oficio de ser alumno" mas que con los
saberes adquiridos. De este modo, la evaluacién esta lejos de constituir un instrumento de aprendizaje, tanto para
los alumnos como para los propios docentes, tal como lo promueve insistentemente la nueva retérica de la evalua-
cién, plasmada en la normativa.

Desde ya que no se trata de una tendencia univoca. De hecho, también se constaté el uso de otro tipo de crite-
rios, como el progreso realizado por los alumnos a lo largo de un lapso de tiempo o la comparacién de los resultados
de los alumnos frente al promedio del grupo.

Sin embargo, lo que es incuestionable es el cardcter intuitivo de los criterios utilizados para la evaluacién de los
alumnos y la escasa fundamentacién pedagdgica en la que se basan, lo que se relaciona directamente con la ausen-
cia de parametros claros en las escuelas, y en las propias normas y politicas. En efecto, la mayoria de las normas
provinciales delega en la escuela o el docente la definicién de los criterios de evaluacién. No obstante, las entrevis-
tas revelan que la elaboracién de estos criterios a nivel institucional, y mds adn su utilizacién efectiva en las practi-
cas cotidianas, es mas excepcién que regla en las escuelas. En suma, el docente termina especificando en la intimi-
dad del aula los parametros para juzgar los aprendizajes de los alumnos, los que serdn definitorios para decidir sobre
su promocion.

Por otro lado, la diversidad de criterios de evaluacién se asocia con la "confusién" imperante en materia de didac-
tica. En este sentido, aunque de manera tangencial, las entrevistas permitieron entrever las dificultades con las que
se enfrentan supervisores, directivos y docentes a la hora de precisar las concepciones didacticas que respaldan la
ensefianza de Lengua y Matematica en el primer ciclo. Entre un conductismo persistente y un constructivismo mal
interpretado, los docentes deambulan por las estrategias sin una orientacién clara, adjudicando a las familias la res-
ponsabilidad por las dificultades de aprendizaje, sobre todo en los alumnos mas desfavorecidos. La fragilidad de las
politicas emerge nuevamente, no sélo por el lugar secundario de la alfabetizacién inicial en la formacién docente,
sino también por el casi inexistente apoyo técnico - politico a la tarea docente en esta materia.

Al igual que en el caso de la evaluacién, hemos podido corroborar que la decisién sobre la promocién de los alum-
nos también responde a criterios muy variables segin escuelas y docentes. Como resultado, estos criterios no guar-
dan ninguna relacién con aquellos prescritos por la legislacién vigente. Como fue especificado a partir del andlisis de
la normativa de las 24 provincias, en la mayoria de los casos se establece que los alumnos deben aprobar todos los
espacios curriculares definidos en los Disefios Curriculares Jurisdiccionales, lo cual supone ubicar a todas las areas
en el mismo orden de prioridad. Frente a esta amplitud de exigencias, los docentes definen sobre la promocién de
sus alumnos en soledad, ya que la participacion de otros actores institucionales -como el resto de los docentes del
ciclo o el director- es muy infrecuente en las escuelas, aun pese a que es ésta una recomendacion fuerte de la lite-
ratura especializada y que, en muchos casos, ha sido recuperada por las nuevas normas en la materia. Como resul-
tado, rigen en este asunto criterios sumamente dispares entre escuelas e, inclusive, dentro de las propias escuelas.

A pesar de que la literatura especializada ha dado cuenta de las desventajas de la repitencia, y pese a que algu-
nos discursos oficiales y politicas se han hecho eco de estas evidencias, alin no se ha logrado consenso en el siste-
ma educativo en su conjunto -tanto a nivel escuelas como en el nivel de gestion politica- acerca de los resultados
negativos que dicha medida presenta. De hecho, entre los docentes, las representaciones y las practicas encuentran
en la repitencia una estrategia pedagdégica que otorga a los nifios una nueva oportunidad. Esta visién sigue anclada
en la cultura tradicional del nivel primario, encorsetada en su estructura graduada y en propuestas pedagdgicas peri-
midas segun los resultados de las investigaciones didacticas de las ultimas décadas. Es, entonces, en esta platafor-
ma en donde se funden las nuevas concepciones, como el constructivismo simplificado, en nombre de las que termi-
na justificdndose, muchas veces, la decisién sobre la repitencia, adoptada para "respetar los tiempos de maduracion
del nifio". Como se ha dicho, esta "pedagogia de la espera" se encuentra en las antipodas de la "pedagogia racional"
propuesta por Bourdieu para conducir a los alumnos en el desplieque de sus aprendizajes (AAVV., 2008).



La repitencia no sélo tiene efectos futuros sobre la permanencia de los alumnos en el sistema educativo, sino que
se vincula fuertemente con las practicas de clasificacién, entre y dentro de las escuelas. Por este motivo, la existen-
cia de escuelas donde se concentran repitentes cuestiona fuertemente las politicas focalizadas que buscan mejorar
las practicas de evaluacién y promocién sin considerar la distribucion de los alumnos al interior de y entre las escue-
las. Es por ello que la evaluacién, la promocién y la clasificacién deben ser abordadas en forma universal e integral,
a fin de que el sistema educativo pueda establecer la ensefianza de lo comin a grupos diversos, y adaptar estrate-
gias sin generar segregacion y desigualdades.

En suma, la autonomia de la que gozan las escuelas en el marco de normas imprecisas y politicas inconstantes
redunda, la mayoria de las veces, en dramaticas injusticias para los alumnos de sectores mas desfavorecidos. Sin la
formacién necesaria, sin orientaciones conceptuales y didacticas precisas para la ensefanza, sin criterios para la
evaluacion claros y definidos desde la esfera del gobierno del sistema, y sin apoyos institucionales para remediar las
situaciones problematicas, los docentes conducen el proceso de aprendizaje de sus alumnos en un aislamiento casi
absoluto. Aungue es innegable que en muchos casos esta soberania es bien aprovechada, muchas veces atenta con-
tra las oportunidades de aprendizaje de los alumnos, particularmente de aquellos que mas necesitan de la escuela.
Los escollos que van surgiendo durante el periodo lectivo son finalmente sancionados en la decisién de la promo-
cién, adoptada también en soledad y sin criterios fundamentados y uniformes.

5.2 Normas imprecisas y politicas inconstantes

La preocupacién por la persistencia y el aumento del atraso escolar en el nivel primario ha dado lugar a la reno-
vacion de los marcos legales en la mayoria de las provincias, y a la implementacién de politicas especificas para la
mejora de las trayectorias escolares de los alumnos en muchas de ellas.

El analisis comparado de las normas en materia de evaluacién y promocién de los alumnos en las 24 provincias
muestra la gran dispersion de regimenes, especialmente en lo que concierne a dimensiones clave como las escalas
de calificacién, o los modelos (anual, ciclada o mixta) y criterios de promocién. Esta diversidad, que responde al fede-
ralismo educativo propio de la Argentina, plantea importantes interrogantes respecto de la circulacién de los alum-
nos a través de las escuelas de las distintas provincias del pais.

M4s alld de estas divergencias, una convergencia detectada radica en la emergencia de una nueva retérica sobre
la evaluacioén en los textos legales. Entre otras caracteristicas, la legislacion de los Ultimos afios dispone que la eva-
luacién debe ser "integral, continua, sistemdtica y procesual”. Sin embargo, al no explicitar en la mayoria de los
casos criterios Unicos para interpretar estos conceptos, ni acompafiar los marcos legales con estrategias de politica
educativa complementarias, esta nueva retérica es interpretada de maneras muy contradictorias en las practicas
escolares, segun las caracteristicas de los equipos directivos y los docentes.

El analisis de las politicas provinciales implementadas en los afios recientes muestra, en efecto, que lograr la
transformacién de las practicas docentes para que los alumnos puedan alcanzar aprendizajes significativos en tiem-
po oportuno requiere de una bateria integral y continua de acciones. Las representaciones y las practicas que per-
petuan el atraso escolar no sélo no se transforman a partir de modificaciones en los textos legales -por buenos que
estos sean-, sino que deben trabajarse a través de politicas complementarias y sostenidas en el tiempo.

A su vez, como ha sido demostrado para otros aspectos del funcionamiento de las escuelas, la capacitacién -
mayoritariamente utilizada en las provincias analizadas- es importante pero también insuficiente para mejorar las
practicas docentes (Vaillant, 2004). Es sabido que los docentes no se desprenden de sus practicas y percepciones
sin contar previamente con herramientas concretas para reemplazarlas. En este sentido, la experiencia del progra-
ma "Educacién Para Todos" muestra el interés de complementar las requlaciones, la provisiéon de guias para orien-
tar la ensefianza y las capacitaciones espordadicas con asistencia técnica cotidiana y directa a las escuelas. El rol
indelegable del Estado en la produccién de tecnologias para la instruccién ha sido destacado, por otra parte, por los
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especialistas en la tematica. Al respecto, Terigi sefala la "importancia de asumir, desde el gobierno de la educacién,
la produccién de medios para la ensefanza" (2006: 226).

Las politicas pedagdgicas se encuentran entonces en el centro de la problemdatica del atraso escolar. No obstan-
te, es preciso complementarlas con otras politicas que contribuyan a consolidarlas. En este sentido, son indispensa-
bles las politicas orientadas a la transformacién cultural de los docentes y de la comunidad educativa, las politicas
concebidas para mejorar las condiciones de vida y de aprendizaje de los alumnos, asi como aquellas referidas a la
organizacioén institucional. Las provincias de Misiones y Rio Negro han adoptado medidas en este uUltimo sentido en
los ultimos afios. Entre ellas, la modificaciéon de los criterios de designacién de los docentes a los grados, la revisién
de los procesos de decision sobre la promocién, y la participacion de los directores en la evaluacién y la promocién
de los alumnos.

Por ultimo, el andlisis de los cinco casos provinciales muestra los grandes desafios pendientes en el propio gobier-
no de la educacién para mejorar el disefio de las politicas que nos ocupan. Al respecto, las significativas debilidades
qgue se han encontrado en las politicas provinciales se encuentran ligadas no sélo a la habitual intermitencia que las
caracteriza, sino también a la insuficiente coordinacién entre las distintas dependencias y funcionarios a cargo del
nivel primario, a la virtual desarticulacién con las politicas nacionales, y/o a la escasa utilizacién de indicadores cuan-
titativos y cualitativos que permitan redireccionar las acciones. Estas debilidades no niegan, sin embargo, los avan-
ces logrados, en mayor o menor medida, por las cinco provincias consideradas. Avances y logros que arrojan leccio-
nes sumamente valiosas para la concepcién de nuevas politicas para la mejora de las trayectorias educativas de los
alumnos en el nivel primario.

5.3 Reflexiones finales

En los tiempos recientes las escuelas se ven atravesadas por abruptos cambios sociales que impactan directa-
mente en las condiciones de escolarizacién del nivel primario. Entre otros, se corroboran nuevos circuitos de margi-
nacién urbana y rural, contextos de fuerte conflictividad y ruptura del lazo social, condiciones de vida cambiantes
segun los ciclos econédmicos, familias de estructuras muiltiples, y hogares con generaciones enteras de desempleo o
empleo precario.

En términos pedagdgicos, la nueva estructura social supone ejercer la docencia en contextos de diversidad,
desigualdad y discontinuidad. Las aulas expresan la diversidad cultural y social de tiempos afectados por medios
masivos y nuevas tecnologias de la comunicacién, asi como por la creciente desigualdad de un pais con grandes bre-
chas sociales, circuitos de segregacion socioeducativa, y la discontinuidad propia de una escolarizacién interrumpi-
da (por ausentismo, repitencia, cambios de escuela, suplencias y paros docentes, etc.).

Estas condiciones desafian a la pedagogia normalista tradicional, que alimenta como una vieja herencia las repre-
sentaciones todavia presentes en el sistema de educacién primaria. Los pilares pedagdgicos de la escuela primaria
siguen en buena medida anclados a elementos centrales de este imaginario pedagégico, donde prima la ensefianza
simultdnea o el sistema graduado.

Para superar estas representaciones los desafios son inmensos. Se requieren propuestas de ensefianza con cri-
terios coherentes que consideren, por un lado, aquello que debe garantizarse como contenidos curriculares; y, por
otro, que impliquen una evaluacién adecuada y asociada a estos contenidos, y no a otros aprendizajes. Este esfuer-
Z0, a su vez, debe ser acompafado por instancias de gestiéon institucional que otorguen un marco de continuidad
entre y dentro de cada ciclo.

En los 25 afios de democracia se han logrado muchos avances pedagdgicos. Hoy, los docentes expresan nuevas
identidades, y -de a poco- se van alejando del imaginario normalista. El pasaje desde las propuestas conductistas cla-
sicas y de la segregacién de los "diferentes' hacia concepciones centradas en la construccion de los aprendizajes del



alumno y la integracién de todos en aulas son expresién de estas conquistas. Aun asi, los maestros y maestras pre-
sentan algunas falencias en su formacién y en sus condiciones de ensefianza, lo cual abre grandes interrogantes
pedagdgicos y plantea desafios pendientes.

En el terreno de la politica educativa, estos desafios han implicado diversos rumbos. En el presente trabajo se han
estudiado especificamente las politicas de evaluacién, promocién y clasificacién de los alumnos de nivel primario, a
través del andlisis comparado de la normativa de las 24 provincias, y de estudios de caso en cinco jurisdicciones
especificas. Entre nuestros hallazgos, podemos afirmar que el mejoramiento de las politicas y practicas de los mode-
los de evaluacién, promocidn y clasificacion ha estado condicionado por las profundas transformaciones sociales, y
los avances y cuentas pendientes de la pedagogia.

Las lecciones que deja nuestra mirada paralela de las aulas -a través de las entrevistas a docentes- y de la poli-
tica educativa -mediante entrevistas a funcionarios y supervisores- se reflejan en distintos planos.

Por un lado, existe una fuerte coincidencia en la centralidad de las propuestas pedagdgicas de los docentes como
factor clave para lograr que los alumnos, mds alld de sus contextos sociales y personales, logren aprendizajes signi-
ficativos en tiempo y forma. Para ello es fundamental potenciar las politicas de formacién y actualizacién docente,
y preparar a los maestros y maestras para trabajar en contextos de diversidad, desigualdad y discontinuidad, con
herramientas pedagdgicas actualizadas y probadas.

Por otra parte, es clave discutir las politicas educativas especificas para fortalecer y hacer mas justas las prac-
ticas de evaluacién, promocién y clasificaciéon de los alumnos en la escuela primaria. La ausencia de criterios basi-
cos homogéneos sobre lo que tiene que aprender un alumno, sobre lo que se debe evaluar, sobre las condiciones para
la promocién y sobre los criterios de clasificacién lleva a situaciones de injusticia para los alumnos mds desfavore-
cidos, especialmente en un contexto de polarizacién social y de creciente segmentacion del sistema educativo.

El estudio revela la necesidad de que las politicas pedagégicas adquieran mas protagonismo, y que se supere la
instancia -necesaria pero insuficiente- de elaboraciéon de dispositivos curriculares y de capacitacién docente.
Especificamente, se requiere de una mayor orientaciéon en materia de evaluacién, promocién y clasificacién, a fin de
reducir la anomia imperante en el sistema. En este sentido, el asesoramiento pedagdgico a las escuelas, los docu-
mentos de apoyo a la ensefianza y las campafas masivas aparecen como politicas posibles, que no necesariamente
implican coartar la autonomia de las escuelas, sino que otorgan marcos de accioén y quias que fortalecen el trabajo
docente.

En suma, se plantea un desafio compartido, sumamente complejo en los tiempos que corren: reconstruir la igual-
dad a través de la diversidad. Esto implica discutir y disefiar politicas que sean capaces de garantizar el derecho a
la educacién, y que puedan simultdneamente evitar la clasificaciéon y la segregacion de los alumnos, revitalizar lo
comun y la integracién, y lograr personalizar las trayectorias de los alumnos para no dejar que la homogeneidad sea
excluyente. Las politicas adoptadas por los gobiernos de Misiones y de Rio Negro dan cuenta de que esta meta es
posible. La sistematizacién y el andlisis que aporta el presente documento, y las preguntas que intenta activar, espe-
ramos, también contribuyan con este propésito.
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7. Normativas y documentos consultados

7.1. Marco normativo nacional y documentos afines

1. Resolucién N° 117/99. Consejo Federal de Cultura y Educacién, Ministerio de Cultura y Educacién de la Nacién. Buenos Aires, 16
de Noviembre de 1999. Aprueba el "Documento para la Concertacion", Serie A, N° 22, "Acuerdo Marco de Evaluacién, Acreditacion
y Promocién". Define pautas federales para la acreditacién y la promocién en la EGB y en la Educacién Polimodal y para la acredi-

tacion en los Trayectos Técnico-Profesionales (TTP) y los Trayectos Artistico Profesionales (TAP).

2. Resolucién N° 214/04. Consejo Federal de Cultura y Educacién (CFCyE), Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia de la
Nacién. Buenos Aires, 27 de abril de 2004. Acuerda la identificacion de Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP) que se deben
ensefiar en un afio y/o ciclo escolar, y asume el compromiso de realizar las acciones necesarias para favorecer y posibilitar el acce-
so de todas las personas a esos aprendizajes. El CFCyE se compromete a desarrollar una politica orientada a dar unidad al sistema

a través de la identificacion de NAP desde el Nivel Inicial hasta la Educacién Polimodal/Media.

3. Resolucién N° 225/04. Consejo Federal de Cultura y Educacién, Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia. Buenos Aires, 11
de agosto de 2004. Documento acordado. Base de unidad del Sistema Educativo Nacional. Aprueba el documento sobre

Aprendizajes Prioritarios para el Nivel Inicial y 1° ciclo de la EGB/Primaria.

4. Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia. Nicleos de Aprendizajes Prioritarios Primer Ciclo EGB/Nivel Primario. Buenos
Aires, diciembre de 2004. Los NAP fueron aprobados por el Consejo Federal de Cultura y Educacién, Ministerio de Educacién,
Ciencia y Tecnologia, el 13 de octubre de 2004 (Resolucién CFCyE N° 228/04).

5. Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia. Nucleos de Aprendizajes Prioritarios Sequndo Ciclo EGB/Nivel Primario. Buenos
Aires, septiembre 2005. Los NAP fueron aprobados por el Consejo Federal de Cultura y Educacién, Ministerio de Educacién, Ciencia
y Tecnologia, el 18 de abril de 2005 (Resoluciéon CFCyE N° 235/05). Sequndos ciclos de 3 afios de duracién.

6. Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia. Nicleos de Aprendizajes Prioritarios Segundo Ciclo EGB/Nivel Primario (Ciudad
de Buenos Aires y provincia de Rio Negro). Buenos Aires, junio 2006. Los NAP fueron aprobados por el Consejo Federal de Cultura
y Educacién, Ministerio de Educacién, Ciencia y Tecnologia, el 28 de noviembre de 2005. Segundos ciclos de 4 afios de duracién.

7. Ley N° 26.075 de Financiamiento Educativo, 2005.

8. Ley N° 26.206 de Educacion Nacional, 2006.

7.2 Marcos normativos y documentos afines de las cinco provincias bajo analisis

7.2.1 Provincia de Buenos Aires
9. Reglamento de Escuelas Primarias, Direccion General de Cultura y Educacion, 1958.

10. Circular Técnica N° 1. Direccién de Educacién General Basica, Direccién General de Cultura y Educacién. La Plata, 8 de noviem-
bre de 2004. Establece criterios y pardmetros en la tarea de evaluacién, acreditacion y promocién de los alumnos de primer afio
de la EGB.

11. Resolucién N° 1.053/05. Direccién General de Cultura y Educacidn. La Plata, 1 de abril de 2005. Aprueba el "Régimen de
Evaluacién, Acreditacion, Calificacién y Promocion de los alumnos de Educacién Primaria Bdsica". Implementa pautas de compen-

sacion preventiva a través del trabajo conjunto del Equipo de Orientacién Escolar. Esta resolucién habilité la posibilidad de elabo-
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rar estrategias de ensefianza para que los alumnos desfasados en edad respecto del afio escolar de insercién, al avanzar en sus

aprendizajes, puedan acreditar saberes y promover a los afios superiores antes del 31 de julio de cada afo lectivo en curso.

12. Ley N° 13.688 Provincial de Educacién, 2007.

13. Circular. Subsecretaria de Educacion, Direccién General de Cultura y Educacién. La Plata, diciembre de 2008. Se aprueban modi-

ficaciones de los criterios de inscripcion de alumnos en el Nivel Primario.

14. Direccién General de Cultura y Educacién (DGCyE), Disefo Curricular para la Educacién Primaria. Primer Ciclo (EP1C). La Plata,
2008. El disefio curricular EP1C fue aprobado por la Direccién General de Cultura y Educacién el 30 de octubre de 2007 (Resolucién
DGCyE N° 3.160/07). Establece el marco general para la Educaciéon Primaria, y los contenidos y propésitos del primer ciclo.

15. Direccion General de Cultura y Educacioén (DGCyE), Disefio Curricular para la Educacién Primaria. Seqgundo Ciclo (EP2C). La
Plata, 2008. El disefio curricular EP2C fue aprobado por la Direccién General de Cultura y Educacion el 30 de octubre de 2007
(Resolucién DGCyE N° 3.160/07). Establece el marco general para la Educacién Primaria, y los contenidos y propdsitos del sequn-

do ciclo.

16. Comunicado N° 1/09. Direccién de Modalidad de Psicologia Comunitaria y Pedagogia Social, y Direccién de Educacién Primaria,
Direccion General de Cultura y Educacién. "Algunas consideraciones acerca de la compensacion pedagdgica". La Plata, 9 de febre-
ro de 2009. Comunicacién dirigida a inspectores, directores y docentes de escuelas primarias y Equipos de Orientacién Escolar a
propésito del periodo complementario. Conmemora los lineamientos de la Compensacién Preventiva, que refuerza el conjunto de

saberes ya acreditados y prepara a los nifios para los siguientes desarrollos pedagégicos.

7.2.2. Provincia de Jujuy

17. Ley N°© 4737 General de Educacién, 1993.

18. Disefio Curricular de Educacién General Basica. Primer Ciclo. Primera Versién. Establece contenidos y expectativas de logro.
Aprobado por Resolucién N° 227/97.

19. Disefio Curricular de Educacién General Basica. Sequndo Ciclo. Establece contenidos y expectativas de logro. Aprobado por
Resolucién N° 227/97.

20. Resolucién N° 2.924/05. Ministerio de Gobierno, Justicia y Educacién. San Salvador de Jujuy, 8 de noviembre de 2005.
Aprueba el "Régimen de Evaluacién, Acreditacion y Promocién para el Primer y Segundo Ciclo del Nivel de Educacién General
Basica".

7.2.3 Provincia de Misiones

21. Resolucién N° 791/00. Consejo General de Educacién. Posadas, 9 de octubre de 2000. Aprueba el "Régimen de Evaluacidn,

Promocién y Acreditacion de la Educacién General Bésica".

22. Ley N° 4.026 General de Educacién, 2003.

23. Resolucién N° 1.069/06. Consejo General de Educacién. Posadas, 10 de abril de 2006. Aprueba el "Plan de Recuperacién de los
Aprendizajes". Se trata de una alternativa pedagdgica para nifios y jévenes con sobreedad cuya trayectoria escolar impidié que rea-
lizaran el itinerario formativo de la EGB en el tiempo esperado. El Plan estipula que las instituciones educativas deberdn trabajar

con adecuaciones precisas a corto plazo para que los alumnos con sobreedad puedan integrar los afios/grados requlares.

24. Disefio Curricular para 1° y 2° Ciclo de la EGB. Establece contenidos y expectativas de logro. Aprobado Resolucién N°© 41/95,
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7.2.4 Provincia de Rio Negro

25. Resolucién N° 1279/80. Consejo Provincial de Educacidn. Establece la edad de ingreso al nivel primario.

26. Ley N° 2444 Organica de Educacién, 1991.

27. Disefio Curricular EGB 1y 2. Versidn 1.1.1997. Establece contenidos y expectativas de logro. Aprobado por Resolucién N° 453/97.

28. Resoluciéon N° 4.057/02. Consejo Provincial de Educacién. Viedma, 11 de diciembre de 2002. Aprueba el "Régimen de
Evaluacién, Acreditacion, Certificacion, Promocién y Examenes Libres para aplicar de 1° a 7° afio del Nivel Primario".

29. Resolucién N° 787/06. Consejo Provincial de Educaciéon. Aprueba el Proyecto Experimental "Escuelas de Jornada Extendida"

comprendido en el "Programa Construyendo Puentes... Hacia Nuevos Desafios".

30. Resolucién N © 1.720/07. Consejo Provincial de Educacién. Aprueba los criterios de admisién de los alumnos en el nivel prima-

rio.

31. Resolucién N° 959/08. Consejo Provincial de Educacién. Viedma, 2 de mayo de 2008. Prorroga el Proyecto Experimental
"Escuelas de Jornada Extendida". Aprueba las inclusiones y/o precisiones incorporadas producto de la evaluacién de la experien-
cia 2006-2007, establece los criterios para la elaboracién de los proyectos a implementar en las escuelas del programa, y aprueba

el modelo de evaluacién del Proyecto.

32. Disposiciéon N° 54/08. Direccién de Nivel Primario. Viedma, 26 de agosto de 2008. Establece lineamientos reglamentarios en
las dimensiones pedagdgica, organizacional, socio-comunitaria y administrativa a implementarse en las Escuelas de Jornada
Extendida.

33. Resolucién N° 2.680/08. Consejo Provincial de Educacién (CPE). Viedma, 11 de diciembre de 2008. Deja sin efecto el Anexo |,
el Titulo I, y los Capitulos VI, VII, VIII y IX de la Resolucién CPE N° 4.057/02. Implementa el "Periodo Complementario de

Aprendizaje y Promocién de Alumnos con Areas Pendientes de Promocién" en todas las escuelas de Nivel Primario.

34. Ministerio de Educacién. Sintesis de apoyo para la implementacion del Periodo Complementario de Aprendizaje y Promocion

de Alumnos con Areas Pendientes de Promocidn. Viedma, 2009.

35. Resolucién N° 322/09. Consejo Provincial de Educacion. Viedma, 16 de febrero de 2009. Aprueba el Plan de Capacitacién en
Servicio para el afio 2009, dirigido a docentes de los Niveles Inicial y Primario: "Fortalecimiento de las Propuestas Pedagégicas de

Alfabetizacion Inicial" y "Fortalecimiento a la Alfabetizacion Avanzada".

36. Ministerio de Educacién. Plan de Capacitacion 2009. Fortalecimiento de las propuestas pedagdgicas de Alfabetizacion Inicial.
El Plan se propone actualizar el debate teérico en torno a la alfabetizacion inicial, a la par que facilitar herramientas metodolégi-
co-didacticas para la gestién escolar y la ensefianza, que habiliten condiciones escolares favorables. La propuesta esta destinada a
los maestros y docentes especiales de primer grado (de escuelas publicas y privadas), a los Equipos Técnicos de Apoyo Pedagdgico

(ETAP), y a los equipos directivos y supervisores del Nivel Primario.

37. Ministerio de Educacién. Plan de Capacitacion 2009. Fortalecimiento de la Alfabetizacion Avanzada. El Plan se propone promo-
ver herramientas tedérico-metodoldgicas que permitan la revision de las prdcticas de ensefianza y el disefio de estrategias que pro-
muevan la alfabetizacién avanzada. La propuesta estd destinada a los maestros y docentes especiales de seqgundo a séptimo grado
(de escuelas publicas y privadas), a los Equipos Técnicos de Apoyo Pedagdgico (ETAP), y a los equipos directivos y supervisores del

Nivel Primario.

38. Ministerio de Educacién. Alfabetizacion Inicial. EI ingreso a primer grado. Viedma, 2009. Documento elaborado para acompa-

flar encuentros de equipos de supervisores, directivos y docentes.
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39. Resolucién N° 453/09. Consejo Provincial de Educacién. Viedma, 12 de marzo de 2009. Aprueba el Proyecto "Taller de
Acompafiamiento Pedagégico", destinado a los alumnos de escuelas publicas de Nivel Primario y de Nivel Medio. Determina la figu-

ra de Coordinador Pedagdgico.

40. Direccién de Nivel Primario, Ministerio de Educacién. Proyecto de Fortalecimiento de la Alfabetizacién Inicial. Viedma, 2009.

Explicita los ejes que vertebran la politica educativa.

41, Ministerio de Educacidén. Lineamientos de Acreditacion Bdsicos (LAB). Viedma. s/f. Establece expectativas de logro para todas

las dreas curriculares, de primero a séptimo afio de la EGB.
7.2.5 Provincia de Santiago del Estero

42. Disefio Curricular para la Educacién General Basica. Primer y Seqgundo Ciclo. Establece contenidos y expectativas de logro.
Aprobado por Resolucién N° 829/95.

43. Resolucion N° 829/05. Direccién de Planeamiento de la Educacién, Subsecretaria de Educacién, Ministerio de Educacién.
Santiago del Estero, 26 de diciembre de 2005. Aprueba el "Régimen de Evaluacién, Acreditacion y Promocién para los alumnos que
cursan: Educacién General Basica (EGB), Educacién Polimodal (EP), Trayectos Técnicos Profesionales (TTP), Itinerarios Formativos
(IT), y Ofertas Pre-Promocionales (OFPP)".

44, Ley N° 6.876 Provincial de Educacién, 2007.

45, Ministerio de Educacion. Documento para la articulacion Nivel Inicial y Nivel Primario. Primeros lineamientos. Programa

Integral para la Igualdad Educativa (PIIE). Santiago del Estero, 2008.

46. Direccion de Nivel Primario. Aportes de Nivel Primario a Nivel Superior para la elaboracién del Disefio Curricular de Formacion

Docente. Santiago del Estero, octubre de 2008.
7.3 Normativas y documentos del resto de las provincias (en orden alfabético)
47. Catamarca. Propuesta de Sistema de Evaluacién, Acreditaciéon y Promocidn para el Nivel Primario. 2003.

48. Chaco. Resolucidon N° 1.304/99. Define institucionalmente criterios para el Nivel Primario (Proyectos Educativos Institucionales

-PEI-), en el marco del Disefio Curricular de la provincia de Chaco.

49, Chubut. Resolucién N° 510/97. Aprueba el Régimen de Evaluacién y Promocién para el Nivel Primario.

50. Ciudad de Buenos Aires. Resolucién N° 626/80. Estipula el Reglamento Escolar para el Nivel Primario.

51. Ciudad de Buenos Aires. Resoluciéon N° 3.789/04. Implementa la instancia de Boletin Abierto para el Nivel Primario.

52. Ciudad de Buenos Aires. Resolucién N° 4.776/06. Aprueba el Régimen de Evaluacién y Promocién para el Nivel Primario.
53. Cérdoba. Circular Normativa N° 9. Guia para la confeccién y uso del Informe de Progreso Escolar. 1985.

54. Corrientes. Disposicion N° 441/08. Establece los Exdmenes Complementarios para el Nivel Primario.

55. Entre Rios. Resolucion N° 0334/00. Aprueba el Régimen de Evaluacién y Promocién para el Nivel Primario.

56. Formosa. Resolucién N° 1.101/00. Aprueba el Régimen de Evaluacién y Promocién para el Nivel Primario.
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57. La Pampa. Resolucién N° 768/99. Aprueba el Régimen de Evaluacién y Promocién para el Nivel Primario.

58. La Rioja. Resolucion N° 963/02. Aprueba el Régimen de Evaluacién y Promocién para el Nivel Primario.

59. Mendoza. Resolucién N° 669/98. Aprueba el Régimen de Evaluacién y Promocién para el Nivel Primario.

60. Mendoza. Resolucién N° 416/04. Aprueba el nuevo Régimen de Evaluacién y Promocién para el Nivel Primario.

61. Mendoza. Resolucién N° 303/04. Estipula periodicidad, tipo de evaluacién y criterios de promocién para el Nivel Primario.

62. Neuquén. Direccién General de Ensefianza Primaria. Documento sobre Calificacion, Acreditacién y Promocién. 2009.

63. Salta. Resolucién N° 1.795/05. Aprueba el Régimen de Evaluacién y Promocién para el Nivel Primario.

64. San Juan. Resolucién N° 738/99. Aprueba el Régimen de Evaluacién y Promocién para el Nivel Primario.

65. San Juan. Resoluciéon N° 998/00. Define el Proceso Constructivo Inicial.

66. San Juan. Resolucién N° 2.159/04. Establece periodos e instancias de recuperacién para el Nivel Primario.

67. San Luis. Resoluciéon N° 08/08. Aprueba el Régimen de Evaluacién y Promocién para el Nivel Primario.

68. Santa Cruz. Resolucién N° 258/00. Aprueba el Régimen de Evaluacion y Promocién para el Nivel Primario.

69. Santa Fe. Decreto N° 2041/98. Régimen de Evaluacién y Promocién para el Nivel Primario.

70. Santa Fe. Decreto N° 489 /07. Nuevo Régimen de Evaluacién y Promocion para el Nivel Primario.

71. Santa Fe. Decreto N° 2.497/08. Modifica Régimen de Evaluacién y Promocién para el Nivel Primario.

72. Tucuman. Resolucién N° 142/03. Aprueba el Régimen de Evaluacién y Promocién para el Nivel Primario.

73. Tierra del Fuego. Resolucién N° 0468/01. Aprueba el Régimen de Evaluacién y Promocién para el Nivel Primario.
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8. Entrevistas realizadas

8.1. Especialistas y autoridades provinciales®

1. Amado, Ménica. Referente del Programa Integral para la Igualdad Educativa (PIIE), Direccién de Ejecucién de Programas

Educativos, provincia de Rio Negro. Entrevistada por Magali Coppo. Viedma, abril de 2009.

2. Ameal, Jorge. Director Provincial de Gestién Educativa, Direccién General de Cultura y Educacién, provincia de Buenos Aires.

Entrevistado por Axel Rivas. La Plata, mayo de 2009.

3. Benso, Alicia. Directora de Gestidn Institucional, Direccién de Educacién Primaria, Direccién General de Educacidn, provincia de

Buenos Aires. Entrevistada por Axel Rivas. La Plata, mayo de 2009.

4. Carbonell, Rosalba. Coordinadora del Programa Jornada Extendida, Direccién de Nivel Primario, provincia de Rio Negro.

Entrevistada por Magali Coppo. Viedma, abril de 2009.

5. Costilla, Maria Rosa. Directora de Nivel Primario, provincia de Santiago del Estero. Entrevistada por Magali Coppo. Santiago del
Estero, mayo de 2009.

6. Dealbera, Mirta. Directora de Nivel Primario, provincia de Rio Negro. Entrevistada por Magali Coppo. Viedma, abril de 2009.

7. Duro, Elena. Oficial de Educacién de UNICEF-Argentina, Programa de Politicas Publicas de Inclusién y Equidad. Entrevistada por

Cecilia Veleda. Buenos Aires, marzo de 2009.
8. Equipo del Programa Garantia de la EGB, provincia de Misiones. Entrevistados por Julia Coria. Posadas, mayo de 2009.

9. Farfan, Liana. Directora de Nivel Primario, provincia de Jujuy. Entrevistada por Cecilia Veleda. Buenos Aires, abril de 2009.

Entrevista telefénica.

10. Federicci, Silvana. Técnica de la Direccion de Capacitacion Docente, Subsecretaria de Capacitacién, provincia de Rio Negro.

Entrevistada por Magali Coppo. Viedma, abril de 2009.

11. Ferrata, Herminia. Asesora de la Subsecretaria de Planeamiento Educativo, Ministerio de Educacién de la Nacién. Entrevistada

por Cecilia Veleda. Buenos Aires, marzo de 2009.

12. Flores, Doris. Directora de Nivel Primario, provincia de Misiones. Entrevistada por Cecilia Veleda. Buenos Aires, abril de 2009.

Entrevista telefénica.

13. Garcia, Jorge E. Asesor técnico docente de la Direccién de Nivel Primario, provincia de Santiago del Estero. Entrevistado por

Magali Coppo. Santiago del Estero, mayo de 2009.

14. Labate, Hugo. Coordinador de la Asociacién Civil Educacion para Todos. Entrevistado por Cecilia Veleda. Buenos Aires, abril de
2009.

15. Lini, Maria Pia. Coordinadora del Programa Jornada Extendida, Direccién de Nivel Primario, provincia de Rio Negro. Entrevistada

por Magali Coppo. Viedma, abril de 2009.

16. Maidana, Mauricio. Ex coordinador del Programa Provincial Garantia de la EGB, Direcciéon de Nivel Primario, provincia de

Misiones. Entrevistado por Cecilia Veleda. Buenos Aires, abril de 2009. Entrevista telefénica.

5°Salvo aclaracién en contrario, se trata de entrevistas presenciales.
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17. Mussi, Silvia. Referente del Programa Integral para la Igualdad Educativa (PIIE), Direccion de Ejecucién de Programas Educativos,

provincia de Rio Negro. Entrevistada por Magali Coppo. Viedma, abril de 2009.

18. Nakandakare, Norma. Subsecretaria de Educacién, provincia de Rio Negro. Entrevistada por Magali Coppo. Viedma, abril de
2009.

19. Otero, Marysol. Técnica de la Direccién de Nivel Primario, provincia de Rio Negro. Entrevistada por Magali Coppo. Viedma, abril
de 2009.

20. Pagano, Ana. Ex coordinadora del Programa Puentes Escolares, que brinda atencién escolar a nifios en situacién de calle,
Gobierno de la Ciudad de Buenos Aires. Entrevistada por Cecilia Veleda. Buenos Aires, mayo de 2009.

21. Querejeta, Gladis. Técnica de la Direccion de Capacitacion Docente, Subsecretaria de Capacitacion, provincia de Rio Negro.

Entrevistada por Magali Coppo. Viedma, abril de 2009.

22. Redondo, Patricia. Ex directora de Nivel Inicial, provincia de Buenos Aires. Entrevistada por Cecilia Veleda. Buenos Aires, mayo
de 2009.

23. Rodriguez, Liliana. Coordinadora pedagdgica del Programa Garantia de la EGB, provincia de Misiones. Entrevistada por Cecilia

Veleda, junio de 2009. Entrevista telefénica.

24. Scalessa, Renata. Directora de Ejecucién de Programas Educativos, provincia de Rio Negro. Entrevistada por Magali Coppo.
Viedma, abril de 2009.

25. Scasso, Martin. Técnico de la Asociacién Civil Educacién para Todos. Entrevistado por Cecilia Veleda. Buenos Aires, marzo de
2009.

26. Teriqgi, Flavia. Profesora de la Universidad de Buenos Aires y de la Universidad Nacional de General Sarmiento. Entrevistada por
Cecilia Veleda. Buenos Aires, abril de 2009.

27. Torres, Mirta. Ex directora de Nivel Primario, provincia de Buenos Aires. Entrevistada por Axel Rivas. Buenos Aires, abril de

20009. Entrevista telefénica.
28. Welschen, Malena. Ex coordinadora de Proyecto Propuestas Pedagdgicas para Alumnos con Sobreedad, Direccién General de
Educacién Primaria, provincia de Buenos Aires. Consultada por medio de correo electrénico por Magali Coppo. Buenos Aires, julio

de 2009.

8.2 Supervisores, directores o vice directores de escuela, y docentes

Provincia Supervisores | _TECIONES 0 Docentes Total
Buenos Aires 5 4 12 |
Jujury 2 4 B 12
Misiones 2 4 7 12
Rio Negro 2 4 8 14
Santiago dol Estero | 2 5 B 15
Tolal 13 21 41 75
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| ANEXO

9. Anexo

9.1 Cuadro analitico de las normativas de evaluacion y promocion de nivel primario de

las 24 provincias argentinas

9.1.1 Evaluacion
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9.2 Guia para las entrevistas

9.2.1 Entrevistas con autoridades o funcionarios del Ministerio de Educacion de la Naciéon

1. £Cuales han sido las politicas del Ministerio de Educacién de la Nacién ligadas a la problematica de la repitencia
en el nivel primario a lo largo de los ultimos 15 afios (capacitaciones, publicaciones, regulaciones, etc.)? ¢Desde qué
direcciones/programas se estd trabajando en este tema?

2. ¢Qué lugar ocupa la problematica de la repitencia en el nivel primario en la agenda actual del Ministerio de
Educacién de la Nacién?

3. Desde la década de los noventa muchas provincias adoptan las instancias de compensacién y recuperacién como
parte del proceso de evaluacién y como una medida para limitar la repitencia. ¢Fue ésta una politica nacional?

4. (Cudles son actualmente las orientaciones nacionales en materia de evaluacién y promocién de los alumnos en el
nivel primario? ¢En qué medida las provincias estan utilizando los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP) como
referencia para la definicion de los criterios de evaluacién y promocién en el nivel primario?

5. éCudl es la visién del Ministerio de Educacién de la Nacién respecto de las politicas provinciales de evaluacién y
promocién de los alumnos en el nivel primario? ¢Como se articulan las definiciones y politicas nacionales con las
politicas provinciales?

6. (Existen politicas de otros paises inspiradoras en la materia?

9.2.2. Entrevistas con especialistas

Generales

1. ¢Cudles son los factores centrales para combatir la repitencia? Por ejemplo: éLa formacion pedagégica de los
docentes y sus representaciones sociales sobre quiénes pueden aprender? éLa inclusién de cambios en el curricu-
lum (incluyendo prescripciones pedagdgicas)? ¢La utilizacién de sistemas de apoyo (con sus distintas variantes)? ¢E|
desarrollo de nuevos formatos de evaluacién?

2. ¢El abordaje de la problematica de la repitencia debe ser sistémico o estar focalizado en ciertas escuelas?

3. ¢Qué opinidn le merece la politica de promocién asistida para el primer ciclo del nivel primario? éQué alternativas
se presentan? ¢Cudl es el valor de las estrategias de apoyo escolar?

4. ¢Qué politicas podrian estar implementando las provincias para abordar la problematica de la repitencia en el nivel
primario?

5. éCuadl es su opinidn sobre los disefios curriculares provinciales? &Y sobre los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios
(NAP)? éCémo se han hecho llegar los NAP a las escuelas?

6. (Conoce politicas de otros paises inspiradoras en la materia?
Evaluacién

7. ¢Cudl es la norma curricular mas utilizada en las provincias para la ensefianza y la evaluacién de los alumnos? ¢En
qué medida se utilizan los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP)?

8. ¢Han implementado las provincias politicas de revisién de las practicas de evaluacion de los alumnos de nivel pri-
mario? ¢EI Ministerio de Educacién de la Nacién ha liderado alguna politica al respecto?

9. éCémo se ensefia a leer y escribir en primer grado? {Cémo ensefian Matematica? éComo evaldan los docentes a
los alumnos de primer grado? éExiste constancia de estas evaluaciones?

10. éLa compensacién de los aprendizajes en diciembre y febrero fue una politica nacional? éCémo funciona en los
hechos esta instancia en las provincias?

11. £Cudl es su opinién sobre la escala de calificaciones? ¢Es preferible la numérica o la conceptual?

12. éCémo debe involucrarse a los padres en el proceso de aprendizaje y evaluacién?
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Promocién
13. éCuales son los modelos de promocién de alumnos vigentes actualmente en las provincias?

14. éCree que es positivo que un docente sea el mismo docente durante todos los grados del primer ciclo de la
EGB/primaria, de manera de acompafiar a los alumnos en este tramo?

15. ¢Es deseable que participe mas de un docente en la decisién de la promocién? ¢Qué papel tienen los directores
en esta decision?

16. £Qué lugar tiene y deberia tener el ausentismo en la promocién de un alumno de primer ciclo de la EGB/primaria?
Clasificacién

En el sistema educativo, las dificultades de aprendizaje tienden a resolverse mediante la conformacién de grupos
homogéneos segun capacidades. Esto ocurre entre distintas escuelas y al interior de las mismas, tanto entre turnos
como en la asignacién de las secciones. Sin embargo, las investigaciones demuestran que la heterogeneidad de los
grupos tiene una incidencia positiva sobre los resultados.

17. ¢éCudles cree que son los margenes deseables de heterogeneidad social y académica para una escuela?

18. ¢Qué politicas podrian permitir una distribucién mas heterogénea de los alumnos entre las escuelas? &Y dentro
de cada una de ellas?

19. ¢Qué politicas podrian limitar el fendmeno de las escuelas expulsoras y receptoras de repitentes? ¢Es conve-
niente obligar a las escuelas a reinscribir a los alumnos repitentes?

20. ¢Qué modelos pedagdgicos permitirian atender el dilema "inclusién-calidad"? ¢Trabajo en equipos, monitores
mas grandes, trabajo por proyectos, uso de distintos materiales en secuencias diferenciadas u otros?

9.2.3 Entrevistas con autoridades y funcionarios de los Ministerios de Educacion provinciales

Politicas y normativas provinciales

1. ¢Cudl es la situacion del fracaso escolar en el nivel primario de la provincia? ¢Qué lugar ocupa esta cuestion en la
agenda de la gestién actual?

2. ¢Se han implementado politicas especificas para atender el problema del fracaso escolar (repitencia, sobreedad)
en el nivel primario durante los Gltimos afios? éQué balance hace de estas politicas? éQué participacion tuvieron los
supervisores en la implementacién de estas politicas? éCémo las recibieron las escuelas? éCémo afectaron a las
familias?

3. Si no se implementaron politicas, écudles serian a su entender las mejores politicas para atender el fracaso esco-
lar en el nivel primario y, en particular, en primer grado?

4. ¢Cudl es la normativa vigente en materia de evaluacion, acreditacién y promociéon de los alumnos de nivel pri-
mario? ¢Qué cambio introdujo esta norma respecto de la que la precedié? éA qué respondié este cambio normati-
vo?

5. £Qué opina sobre los criterios vigentes de evaluacién y promocion de los alumnos? (criterios de evaluacién y
escala de calificacion, y criterios de promocién).

6. ¢Con qué disefio curricular trabajan los docentes de nivel primario? éLas escuelas cuentan con disefios curricu-
lares institucionales? éEn qué medida la ensefianza, la evaluacién y la promocidn se basan en estos disefios?

7. éLa provincia cuenta con disefios curriculares provinciales de nivel primario? éDe qué afio datan? ¢Cual es su
opinién sobre ellos? &Y sobre los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios (NAP)? éComo se han hecho llegar los NAP a
las escuelas?

8. ¢Se ha elaborado documentacién con sugerencias para la ensefianza en el nivel primario? &Y, en particular, para
la ensefianza de la lectoescritura? ¢Existe documentacion con sugerencias de metodologias para evaluacién?

9. ¢Qué lugar tiene la alfabetizacion inicial en la formacidn docente? éQué lugar tienen las técnicas de evaluacién de
los alumnos? éHa habido lineas de capacitacion en estas tematicas?

10. éCudles son los criterios de inscripcién de los alumnos en primer grado? {Qué normativa los establece?
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11. £Qué establece la normativa respecto del pase de alumnos de una escuela a la otra? éExiste alguna norma que
establezca cupos obligatorios para los alumnos repitentes?

9.2.4 Entrevistas con supervisores de escuelas de las provincias seleccionadas

Ensefianza

1. ¢Como se ensefia a leer y escribir en el primer ciclo del nivel primario? ¢Cémo se ensefian las Matematicas?
2. {Qué espacio tiene la ensefanza del resto de las areas curriculares en el primer ciclo?

3. éCon qué libros trabajan los docentes? éLos alumnos cuentan con libros propios?

4. {Cudl es el nivel de ausentismo docente? Y de ausentismo de los alumnos? éHa cambiado esto a lo largo de los
Ultimos afios?

5. éCual diria que es el tiempo de exposicién efectiva a la ensefianza en un turno escolar, descontando los recreos y
el tiempo utilizado para otras actividades?

6. ¢Cémo deciden los directores qué docentes deben tomar a cargo el primer grado? £Cudl es la visién que
tienen los docentes del trabajo en primer grado?

7. ¢Se suele dar tareas para el hogar a los alumnos en el primer ciclo? éCudl es la finalidad de estas tareas?
Evaluacién

8. ¢Qué criterios utiliza el docente para evaluar a un alumno a lo largo del afio? (por ejemplo: rendimiento, concep-
to, participacién en clase, etc.).

9. ¢Qué tipo de pruebas usan los docentes en el primer ciclo (en especial en primer grado)? Distinguir entre Lengua
y Matemadtica.

10. ¢éLa escuela suele informar a los padres sobre las expectativas de logro y los criterios y metodologias de eva-
luacién de los alumnos? éQué informacion reciben los padres de las pruebas realizadas por sus hijos?

Alumnos con dificultades de aprendizaje

11. ¢A qué se deben las dificultades de aprendizaje de algunos alumnos?

12. éSe informa al director sobre los alumnos con dificultades de aprendizaje?

13. ¢éComo se trabaja con los alumnos que muestran dificultades de aprendizaje?

14. éExisten instancias de apoyo en las escuelas para los alumnos con dificultades a lo largo del afio?

15. éExisten instancias de apoyo escolar fuera de la escuela? Para el caso en que existan, équé tipo de trabajo desa-
rrollan? {La escuela tiene relacién con estas instituciones de apoyo escolar?

16. ¢Como trabajan los docentes con los alumnos en los periodos de compensacién de principio y final de afio?
£Quiénes estan a cargo de estos espacios?

Promocién
17. ¢Es bueno que un alumno repita de grado? éPor qué?

18. ¢En qué casos suele decidirse que un alumno de primer grado debe repetir? éHacia qué momento del afio lecti-
vo los docentes tienen tomada esta decision?

19. £Quiénes participan en la decisién de hacer repetir a un alumno?
20. ¢Las familias conocen de antemano cuales son los requisitos para la promocién?

21. ¢iLos criterios de promocion en el primer ciclo de primaria son similares entre las escuelas? ¢Y entre turnos y sec-
ciones?

22. ¢Las escuelas tienen registro de los alumnos que abandonan?
Tareas del supervisor ligadas a la ensefianza, la evaluacién y la promocién
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23. ¢De qué tiempo dispone para asesorar pedagdégicamente a las escuelas?

24. ¢En qué medida los directores trabajan con los docentes sobre la manera de ensefiar?
25. ¢Cudl es la intervencién del supervisor en la decisién de la repitencia?

Clasificacién

26. ¢Cudles son los requisitos para la inscripcién de los alumnos en la escuela primaria?

27. ¢Hay escuelas preferidas y rechazadas por las familias? éEsto tiene que ver con el nivel de exigencia de las escue-
las?

28. ¢Hay escuelas que seleccionan a sus alumnos en los procesos de inscripcion?
29. éCuadles son los motivos mds frecuentes del pase de alumnos entre escuelas?

30. éHay escuelas o turnos dentro de una misma escuela "exportadores" y "receptores" de repitentes? éCudles son
las ventajas de esta distribucién de los alumnos?

31. ¢Es comun que las escuelas organicen los grados segun el rendimiento de los alumnos?
Politicas y normativas provinciales

32. éCual es la normativa vigente en materia de evaluacién, acreditacion y promocién de los alumnos de nivel pri-
mario? ¢Qué cambio introdujo esta norma respecto de la que le precedi6?

33. ¢Qué opina sobre los criterios vigentes de evaluacién y promocién de los alumnos? (criterios de evaluacién y
escala de calificacion, y criterios de promocién).

34. ¢Con qué disefo curricular trabajan los docentes de nivel primario? éLas escuelas cuentan con disefios curricu-
lares institucionales? ¢En qué medida la ensefianza, la evaluacién y la promocidn se basan en estos disefios?

35. ¢Cual es su opinidn sobre los disefios curriculares provinciales? &Y sobre los Nicleos de Aprendizajes Prioritarios
(NAP)? éComo se han hecho llegar los NAP a las escuelas?

36. En los ultimos aiios, ése han implementado politicas especificas para atender la problematica del fracaso esco-
lar? {Qué opinidn le merecen estas politicas? ¢Qué participacion tuvieron los supervisores en la implementacién de
estas politicas? ¢Qué impacto han tenido en las escuelas? éComo afectaron a las familias?

37. éCudles serian a su entender las mejores politicas para atender el fracaso escolar en el nivel primario y, en par-
ticular, en primer grado?

38. ¢Se ha elaborado documentacién con sugerencias para la ensefianza en el nivel primario? ¢Y, en particular, para
la ensefianza de la lectoescritura? éExiste documentacién con sugerencias de metodologias para evaluacién?

39. £Qué lugar tiene la alfabetizacién inicial en la formacién docente? ¢Qué lugar tienen las técnicas de evaluacién
de los alumnos? ¢Ha habido lineas de capacitacion en estas tematicas?

40. {Cudles son los criterios de inscripcidn de los alumnos en primer grado? ¢Qué normativa los establece?

9.2.5 Entrevistas con directores de escuela

Ensefianza

1. £Cémo se ensefia a leer y escribir en primer ciclo del nivel primario? éCémo se ensefian las Matematicas?
2. ¢Qué espacio tiene la ensefianza del resto de las areas curriculares?

3. éCon qué libros trabajan los docentes? éLos alumnos cuentan con libros propios?

4. ¢Cudl es el nivel de ausentismo docente? ¢Y de ausentismo de los alumnos? éHa cambiado esto a lo largo de los
Ultimos afios?

5. éCudl diria que es el tiempo de exposicién efectiva a la ensefianza en un turno escolar, descontando los recreos y
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el tiempo utilizado para otras actividades?
6. ¢Se suele dar tareas para el hogar a los alumnos en el primer ciclo? éCudl es la finalidad de estas tareas?
Evaluacién

7. ¢éQué criterios utiliza el docente para evaluar a un alumno a lo largo del afio? (por ejemplo: rendimiento, concepto,
participacién en clase, etc.).

8. ¢Qué tipo de pruebas usan los docentes en el primer ciclo (en especial en primer grado)? éCuando y cémo se apli-
can estas pruebas? Distinguir entre Lengua y Matemaética.

9. ¢La escuela suele informar a los padres sobre las expectativas de logro y los criterios y metodologias de evalu-
acion de los alumnos? ¢Qué informacidn reciben los padres de las pruebas realizadas por sus hijos?

Alumnos con dificultades de aprendizaje

10. ¢A qué se deben las dificultades de aprendizaje de algunos alumnos?

11. éUsted suele estar al tanto de los alumnos con dificultades de aprendizaje?

12. ¢Cémo se trabaja con los alumnos que muestran dificultades de aprendizaje?

13. éExisten instancias de apoyo en la escuela para los alumnos con dificultades a lo largo del afio?

14. Para el caso en que existan, équé tipo de trabajo desarrollan? {La escuela tiene relacién con estas instituciones
de apoyo escolar?

15. ¢éCémo trabajan los docentes con los alumnos en los periodos de compensacién de principio y final de afio?
{Quiénes estdn a cargo de estos espacios?

Promocién
16. ¢Es bueno que un alumno repita de grado? éPor qué?

17. ¢En qué casos suele decidirse que un alumno de primer grado debe repetir? é¢Hacia qué momento del afio lectivo
los docentes tienen tomada esta decisién?

18. ¢Cree que los criterios de promocién de esta escuela son similares a los de otras escuelas de la provincia? En esta
escuela, élos criterios son similares entre turnos y secciones?

19. £Cudl es su participacién en la decisién de hacer repetir a un alumno?

20. ¢La escuela tiene registro de los alumnos que abandonan?

Tareas del director ligadas con la ensefianza, la evaluacién y la promocién
21. ¢El supervisor suele asesorarlo en temas pedagdégicos?
22. (Cudl es la intervencién del supervisor en la decisién de la repitencia?

23. éCon qué autonomia trabajan los docentes? éUsted participa en las decisiones sobre la promocién de los alum-
nos?

24. ¢éCémo decide qué docentes deben tomar a cargo el primer grado?
25. {Qué capacidades tiene que tener un docente para trabajar en primer grado?
Clasificacién

26. ¢Cudles son los requisitos o criterios de inscripcion de los alumnos en primer grado? ¢{Qué normativa los
establece?

27. éLa escuela tiene capacidad para atender la demanda de inscripciones? Si no tiene esta capacidad, écodmo se
decide quiénes entran?

28. ¢Hay escuelas que seleccionan a los alumnos?
29. ¢Qué hace la escuela con los alumnos que repiten de grado? éExiste alguna norma que establezca cupos obliga-
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torios para los alumnos repitentes?

30. {Cudles son los motivos mas frecuentes de pase de alumnos a otras escuelas? éQué establece la normativa
respecto del pase de alumnos de una escuela a la otra?

Politicas y normativas provinciales

31. ¢Qué lugar tiene la alfabetizacién inicial en la formacién docente? éQué lugar tienen las técnicas de evaluacion
de los alumnos? {Ha habido lineas de capacitacién en estas tematicas?

32. ¢Cudl es la normativa vigente en materia de evaluacién, acreditacién y promocién de los alumnos de nivel pri-
mario? {¢Qué cambio introdujo esta norma respecto de la que la precedi6?

33. £Qué opina sobre los criterios vigentes de evaluacién y promocién de los alumnos? (criterios de evaluacién y
escala de calificacién, y criterios de promocién).

34. éCon qué disefio curricular trabajan los docentes en el nivel primario? éLa escuela ha elaborado su disefio cu-
rricular institucional (DCI)? ¢En qué medida la ensefianza, la evaluacién y la promocién se basan en estos disefios
(provincial o institucional)?

35. ¢Cudl es su opinidn sobre los disefios curriculares provinciales? &Y sobre los Nucleos de Aprendizajes Prioritarios
(NAP)? éComo se han hecho llegar los NAP a las escuelas?

36. En los ultimos afios, ése han implementado politicas especificas para atender la problematica del "fracaso esco-
lar"? ¢Qué opinion le merecen estas politicas? ¢Qué impacto han tenido en la escuela? éCédmo afectaron a las fami-
lias?

37. (Cudles serian a su entender las mejores politicas para atender el fracaso escolar en el nivel primario y, en par-
ticular, en primer grado?

38. ¢Ha recibido documentos con sugerencias para la ensefianza en el nivel primario? ¢Y, en particular, para la alfa-
betizacién inicial? ¢Existe documentacién con sugerencias de metodologias para evaluacién?

9.2.6 Entrevistas con docentes

Practicas de ensefianza, evaluacién, promocién y clasificacién de los alumnos
Ensefianza

1. £Cémo les ensefa a leer y escribir a sus alumnos? ¢Cémo ensefia Matematica?

2. {Qué autonomia tiene para definir la metodologia de ensefianza de la lectoescritura?
3. ¢Cudl es el proceso de alfabetizacion esperable a lo largo del afio?

4. ¢Qué espacio tiene la ensefianza del resto de las areas curriculares?

5. éCon qué libros trabaja? éLos alumnos cuentan con libros propios? éCuales?

6. ¢Utiliza los disefios curriculares en su trabajo? ¢Cudles? éLa escuela ha elaborado su disefio curricular institu-
cional (DCI)?

7. {Cudl es el nivel de ausentismo de los alumnos? éHa cambiado esto a lo largo de los dltimos afos?

8. {Cudl diria que es el tiempo de exposicidon efectiva a la ensefianza en un turno escolar, descontando los recreos y
el tiempo utilizado para otras actividades?

9. {Qué formacidn recibié en materia de alfabetizacién inicial?
10. éSuele dar tareas para el hogar a los alumnos? éCual es la finalidad de estas tareas?
Evaluacién

11. ¢Qué criterios utiliza para evaluar a un alumno a lo largo del afio? (por ejemplo: rendimiento, concepto, partici-
pacién en clase, etc.).



132

12. £Qué tipo de pruebas usa? ¢Qué autonomia tiene para definir el tipo de pruebas?

13. £Qué evalla en Lengua? &Y en Matemdética? éEvalda el resto de las dreas curriculares? éEn qué periodos y cdmo
se aplican estas pruebas?

14. ¢Qué informacion reciben los padres sobre las expectativas de logro y los criterios de evaluacion? &Y sobre los
resultados alcanzados por sus hijos en las pruebas?

Alumnos con dificultades de aprendizaje

15. ¢A qué se deben las dificultades de aprendizaje de algunos alumnos?

16. éUsted debe informar al director sobre los alumnos con dificultades?

17. ¢éComo trabaja con los alumnos que muestran dificultades de aprendizaje?

18. éExisten instancias de apoyo en la escuela para los alumnos con dificultades a lo largo del afio?

19. éExisten instancias de apoyo escolar fuera de la escuela? Para el caso en que existan, équé tipo de trabajo desa-
rrollan? {La escuela tiene relacién con estas instituciones de apoyo escolar?

20. ¢Como trabaja con los alumnos en los periodos de compensacion de principio y final de afio? ¢éCudl es la utilidad
de estos espacios?

Promocién
21. ¢Qué debe aprender un alumno en el grado/afio donde Ud. es docente?

22. ¢En qué casos decide que un alumno debe repetir? éAproximadamente hacia qué momento del afio lectivo tiene
definido qué alumnos van a repetir?

23. ¢Qué autonomia tiene para decidir si un alumno repite o no?

24. éSus criterios son similares a los de otros docentes de la misma escuela? éCree que los criterios de esta escuela
son similares a los existentes en otros establecimientos?

25. éCudles son las ventajas de hacer repetir a un alumno? éPor qué?

26. ¢Las familias conocen de antemano cudles son los requisitos para la promocién?
27. éLa escuela tiene registro de los alumnos que abandonan sin pase?

Clasificacién

28. éCuales son los requisitos para la inscripcién de los alumnos en la escuela? {Qué normativa se refiere a los cri-
terios de inscripciéon?

29. éLa escuela tiene capacidad para atender la demanda de inscripciones? Si no tiene esta capacidad, écdmo se
decide quiénes entran?

30. ¢Hay escuelas que seleccionan a los alumnos?

31. £Qué hace la escuela con los alumnos que repiten de grado? éExiste alguna norma que establezca cupos obliga-
torios para los alumnos repitentes?

32. éCudles son los motivos mas frecuente de pase de alumnos a otras escuelas? éQué establece la normativa
respecto del pase de alumnos de una escuela a la otra?

Politicas y normativas provinciales

33. ¢En qué medida la ensefianza, la evaluacién y la promocién se basan en el disefio curricular provincial/institu-
cional?

34. ¢Cudl es su opinidn sobre los disefios curriculares provinciales? &Y sobre los Nicleos de Aprendizajes Priorita-
rios (NAP)? éCémo se han hecho llegar los NAP a las escuelas?

35. éCual es la normativa vigente en materia de evaluacién, acreditacion y promocién de los alumnos de nivel pri-
mario? ¢Qué cambio introdujo esta norma respecto de la que la precedié?
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36. {Qué opina sobre los criterios vigentes de evaluacién y promocién de los alumnos? (criterios de evaluacién y
escala de calificacién, y criterios de promocién).

37. En los ultimos afos, ése han implementado politicas especificas para atender el fracaso escolar en los ultimos
afos? ¢Qué opinidn le merecen estas politicas? ¢Qué impacto han tenido en la escuela? éComo afectaron a las famil-
ias?

38. ¢Cudles serian a su entender las mejores politicas para atender el fracaso escolar en el nivel primario y, en par-
ticular, en primer grado?

39. ¢Qué formacion especifica ha recibido usted sobre alfabetizacion? Y sobre metodologias de evaluacién de los
alumnos? ¢Recibid capacitaciones sobre estas tematicas?

40. ¢Ha recibido documentos con sugerencias para la ensefianza en el nivel primario? <Y, en particular, para la alfa-
betizacién inicial? ¢Existe documentacién con sugerencias de metodologias para evaluacién?






