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Capitulo 1
El contexto de la calidad educativa

Ruthy Intriago y Fander Falconi

La calidad de la educacién mejorard la calidad de vida de las siguientes
generaciones. Muchos de los trabajos futuros atin no se inventan. La cuarta
revolucién industrial —inteligencia artificial, internet de las cosas, robética,
etc.— determina nuevas dindmicas educativas. De ahi la necesidad de ser
creativos e imaginar lo que estd por venir.

La educacién fue durante varios milenios la transmisora de la cultura
y los valores tradicionales. Claro que también respondia a los intereses y
pensamiento de la clase dominante, con esos valores tradicionales. Cada
vez que se producia una transformacién total de la sociedad, la educa-
cién se reorganizaba y empezaba nuevamente. En los tltimos cinco siglos,
esta situacion se adecud a nuevos intereses, a medida que se aceleraban
las transformaciones sociales y la tecnologia. En los tltimos 100 anos, la
tecnologia obligé a flexibilizar muchas instituciones, incluyendo la escuela.
También la sociedad ha cambiado sus interrelaciones. En los dltimos 20
afos la aceleracién ha sido tan vertiginosa que se ha hecho indispensable
una nueva visién del proceso pedagégico.

En este mundo venidero, la educacién tendrd grandes transformacio-
nes. Tendrd que ser adaptada a las nuevas tendencias laborales y sus mode-
los tradicionales de ensefanza y aprendizaje serdn modificados. Asi mismo,
hay objetivos y desafios propios de la educacién que tienen que ver con la
reproduccién y ensefianza de valores.
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Al referirse a los retos educativos del siglo XXI, el pensador israeli Yuval
Noah Harari (2018, 287) senala:

En un mundo de este tipo, lo dltimo que un profesor tiene que proporcio-
nar a sus alumnos es mds informacién. Ya tienen demasiado. En cambio,
la gente necesita la capacidad de dar sentido a la informacién, de sefialar
la diferencia entre lo que es y no es importante y, por encima de todo, de
combinar muchos bits de informacién en una imagen general del mundo.

A decir de Harari, serdn necesarias cuatro ces: pensamiento critico, comu-
nicacidn, colaboracién y creatividad.

La OECD (Organizacién para la Cooperacién y el Desarrollo Eco-
némico) presentd en 2018 el proyecto “Educacién 2030: El futuro de la
educacién y las destrezas”. En el estudio se ofrece un mensaje claro: des-
conocemos los empleos que en algiin momento se creardn. Las préximas
generaciones requerirdn nuevas tecnologias que ain no se inventan, para
resolver problemas que se desconocen. Algo que suena imposible. Por eso
mismo, este proyecto estd en construcciéon. El propésito es doble: deter-
minar dichas destrezas y establecer el proceso pedagdgico para adquirirlas.

El 65 % de los nifios y las nifias que empezaron la escuela primaria tra-
bajardn en empleos que actualmente no existen (World Economic Forum
2016, 32). Hasta hace poco, determinadas profesiones y experticias de la
era digital eran inexistentes, como el big data o andlisis cientifico de datos.
Esto significa que habrd que “adivinar” cudles serdn las profesiones del
futuro y preparar los curriculos apropiados.

Por supuesto, hubo pistas. Ya en 2018, desde el Foro Econémico Mun-
dial, se propuso que el internet mévil de alta velocidad, la inteligencia
artificial, la adopcién generalizada de andlisis de big data y tecnologia en
la nube serfan los dominantes en el periodo 2018-2022 (World Economic
Forum 2018). La computacién se llevard buena parte de las nuevas profe-
siones, sin duda, incluyendo las que tengan que ver con el entretenimien-
to. Ademds, en su mayoria tendrdn un alto componente tecnoldgico:

Cualquiera que describiese el ano 2000 como absolutamente parecido a nues-
tros dias se expondria a un ridiculo inmediato. Proyecciones similares (idea-
lizadas) del estado actual hacia el futuro otrora no han sido procedimientos
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sin sentido para los contempordneos, como podria probar el ejemplo de la
utopia de Edward Bellamy (1960), quien describi6 los afios 2000 desde la
perspectiva de la segunda mitad del siglo XIX, quizd menospreciando cons-
cientemente todos los inventos posibles, aunque desconocidos en sus dias
(Lem 2017, 13).

Las profesiones del futuro esperan ser descubiertas. Las profesiones del
presente podrian desaparecer. Ese es el contexto de un debate esencial en
la actualidad, en medio de una crisis de salud sin precedentes y en el con-
texto de una ampliacién de las brechas en el conocimiento: la calidad de
la educacién.

Los debates sobre la calidad educativa

La calidad educativa, comprendida en una acepcién amplia y multidimen-
sional, adquiere cada vez mds relevancia para enfrentar los desafios del siglo
XXI, en particular en los paises latinoamericanos, en los que se presentan
brechas educativas con el resto del mundo y en su interior.

Con la globalizacién se ha generado mds desigualdad en la apropiacién
y reparticion del conocimiento. La brecha acumulada entre América Latina
y el Caribe y los paises ricos es mayor al 90 % en la produccién de patentes
(93 %), publicaciones cientificas (91 %) y alta en el contenido tecnolégico
de las exportaciones (62 %) (Jarrin et al. 2021). La desindustrializacién
(caida del peso de la industria en el PIB), la falta de acceso a la tecnologia
por los altos costos, y la reprimarizacién (mayor proporcién de las ventas
externas de productos primarios en el total) han sido determinantes para
estas distancias. Pese a aumentar los recursos presupuestarios, se mantienen
las brechas en los gastos educativos y en la inversién en investigacién y
desarrollo entre la regién y los paises ricos.

Estos enormes desafios que enfrentan los paises latinoamericanos re-
quieren una accién coordinada en varios frentes, y el que nos interesa evi-
denciar se refiere a la calidad educativa. La discusion sobre el concepto de
calidad de la educacién es de larga data. La ambigiiedad que generalmente
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se atribuye al concepto de calidad corresponde a la multiplicidad de signi-
ficados que se le ha otorgado (Edwards 1991).

El concepto de calidad es multidimensional y puede agruparse en crite-
rios relacionados con las propuestas pedagdgicas, los contenidos curricula-
res, la equidad, la eficiencia (alcanzar objetivos al menor costo posible), la
eficacia (logros educativos), la infraestructura (OEI 1999).

La mayoria de los conceptos de calidad son amplios, pues sehalan que
no se puede reducir la calidad educativa a una sola dimensién universal y
homogénea (Sander 1996; Frigerio 1994). Estos autores entienden la cali-
dad educativa como la integracién de varios aspectos: organizacién institu-
cional, recursos humanos y presupuesto, programa curricular y didéctica,
y resultados de aprendizaje. Segtin Visquez (2013) la calidad educativa
debe comprenderse de manera multidimensional y contextual y sobrepasar
indices de matricula, retencién y logros académicos. Por su parte, el EFA
Global Monitoring Report (2005) menciona cuatro dimensiones bésicas
para la calidad: caracteristicas de las y los estudiantes, los procesos educa-
tivos, el curriculo y una asignacién equitativa de recursos. Ademds, para
medir la calidad educativa ponderan estas dimensiones con las dindmicas
econdmicas, sociales, politicas y culturales del contexto.

Segtin la OEI, existen dos modelos para entender la calidad educativa:
calidad total y calidad integral. En el modelo de calidad total educativa, el
enfoque se sitda en el estudiantado, se desplaza a los contenidos y docentes
(sin descuidar su rol) y se precisa la necesidad de propuestas pedagégi-
cas, estructuras institucionales, procesos de gestidn, y participacion de la
comunidad educativa. La ventaja de este modelo es que se entiende a la
escuela como un todo, vinculada a su entorno socioeconémico. Sin em-
bargo, se critica que el modelo utiliza criterios de efectividad y eficiencia,
sobre todo para valorar la calidad educativa, y deja de lado principios de
equidad, que deben ser agregados para un concepto integral de calidad.

En esa linea, en el BID se relaciona la calidad educativa con la calidad
del aprendizaje y se presentan tres ejes para elevar, a través de los siste-
mas educativos nacionales, la calidad de los aprendizajes: infraestructura y
equipamiento escolar, formacién inicial y continua de docentes y el uso de
las tecnologias para la educacién (Cabrol y Székely 2012). Autores como
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Mollis (1993) sefalan que la calidad de la educacién debe medirse sobre la
base de la excelencia académica.

Por otro lado, la equidad se refiere a igualdad de oportunidades y respe-
to por la diversidad. Esto implica focalizar acciones dirigidas a los sectores
mids pobres y vulnerables. Dotar de recursos materiales para el proceso de
enseflanza-aprendizaje y dotar de practica pedagdgica a los y las docentes.
De esta manera, en la calidad integral se presenta un contexto sociocultu-
ral, institucional organizativo y diddctico pedagégico. Con estos factores
principales se incide en el resultado final de la educacién (OEI 1999).

Existen conceptos de calidad orientados hacia los procesos, entendidos
como las caracteristicas docentes y la prictica pedagdgica. Delgado (1995)
sittia la calidad en los procesos, en el cambio en modelos de gestién y en
los estilos de ensehanza-aprendizaje. De igual manera, Schmelkes (1992)
se centra en los procesos y explica que la calidad se refiere a la institucién
educativa y su contexto hacia fuera. Ravela (1994), define la calidad de
educacion a partir de las dimensiones de eficacia, relevancia, calidad de los
procesos y equidad. Este pensamiento es apoyado por Casassus (1995) y
propone tres dmbitos para entender la calidad educativa: insumos, proce-
sos y resultados, y lo vincula con equidad.

Asimismo, Kumar (2004), Rio y Alvarez (1997) y Vidal Ledo (2010)
proponen apreciar el rol docente como juez de calidad y el enfoque en las
préicticas educativas y pedagogia critica (herramienta para pensar cual-
quier concepto cientifico).

En la misma linea, en los organismos internacionales se han acufiado
definiciones con respecto a la calidad. Segtin la OCDE, la calidad educati-
va pasa por la formacién docente inicial y en servicio, el liderazgo escolar,
la asignacién de docentes a las escuelas y la creacién de un sistema de
evaluacién docente en el que se enfaticen los procesos formativos y profe-
sionales. En dicha organizacién no se propone ni sustenta una definicién
literal del concepto calidad educativa; sin embargo, los ejes de formacion y
evaluacién docente son fundamentales (OCDE 2004).

Por su parte, desde la UNESCO se asevera que la calidad debe ir mds
alld de asegurar el ingreso y la permanencia de estudiantes en las aulas; mds
bien, serfa una “combinacién de condiciones para la ensenanza-aprendizaje y

"
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logros académicos de los alumnos” (UNESCO, 2013, 99). El mejoramiento
de la calidad de la educacién pasa principalmente por el y la docente, el
ntcleo del proceso educativo es la formacién de alumnos/as y la calidad se
puede evaluar en tres niveles: prctica educativa, sistema educativo y nivel
local (Trevifio et al. 2013).

En varias investigaciones rigurosas y practicas exitosas se demuestra que
una de las claves del mejoramiento educativo gira alrededor del proceso de
interaccion entre estudiantes y docentes en el aula. Se conoce que el aspecto
docente es imprescindible para el aprendizaje de las y los estudiantes. Tener
un mejor maestro o maestra tiene consecuencias a largo plazo en asistencia
universitaria, ahorros e ingresos (Chetty, Friedman y Rockoff 2011, 2014).

Sin embargo, hay caracteristicas esenciales que debe tener un/a docen-
te. Existe mucha evidencia que indica que las caracteristicas observables de
un maestro —como su experiencia, educacién, tipo de contratacién, etc.—
explican muy poco las diferencias de calidad entre unas y otras personas
(Rivkin, Hanushek y Kain 2005; Hanushek y Rivkin 2012). Sin embargo,
en algunos estudios se demuestra que los y las docentes con contrato son
mds efectivos que quienes solamente tienen un nombramiento. Funcionan
mucho mejor cuando tienen la expectativa de ganar un puesto fijo en el
magisterio luego de un periodo de tiempo y de una rigurosa evaluacién
(Duflo, Dupas y Kremer 2015; Muralidharan y Sundararaman 2013).

A partir de esos hallazgos, se ha empezado a medir la calidad de las in-
teracciones entre docentes y estudiantes. Algunos estudios del BID del afio
2017 con datos de Ecuador sobre calidad docente, arrojan resultados signifi-
cativos. Mediante un estudio longitudinal, en el que se realiza un seguimien-
to a los ninos y las nifas desde el primero de educacién general bdsica hasta
séptimo grado, Araujo y sus colegas (2016) establecen qué variables sobre
el/la docente determinan de mejor manera los logros académicos. Analizan
variables observables, como experiencia, nivel educativo, coeficiente intelec-
tual, personalidad, atencién y control inhibitorio, tipo de contratacién, edu-
cacién de sus padres y, encuentran que ninguna variable es significativa para
explicar los logros académicos. Cuando analizan la interaccién de profesores/
as con el alumnado en el aula, encuentran efectos significativos y positivos en
Lenguaje, Matemdtica y funcién ejecutiva. Es decir, una politica clave para

12
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optimizar la calidad de la educacién es mejorar la interaccién de docentes
con los nifos y las nifas en el aula. Estos resultados son apoyados por Kre-
mer, Brannen y Glennerster (2013) y Ganimian y Murnane (2014). Los dos
estudios encuentran que cambiar las practicas pedagdgicas es sustancial para
mejorar los resultados de aprendizaje.

La “interaccién” no se reduce tinicamente a la relacion “pedagégica” do-
cente-estudiante. Hay que conceptualizarla como una relacién que se genera
en condiciones adecuadas y acceso a recursos, puesto que en el proceso edu-
cativo se enfatiza motivar a las y los estudiantes, el desarrollo de diddcticas
que estimulen su centralidad y la valoracién de los ritmos de aprendizaje.

A eso se suma la infraestructura educativa. En cuanto a las politicas de
dotacién de infraestructura y reduccion de costos, en los estudios empiri-
cos disponibles se encuentran efectos positivos en participacion escolar. La
premisa es la siguiente: tener una escuela cercana, de ficil acceso y en buen
estado, es la condicién bdsica para garantizar el derecho a la educacién y
mejorar el indice de acceso escolar (Duflo 2001; Handa 2002; Mocan y
Cannonier 2012; Alderman, Kim y Orazem 2003; Burde y Linden 2013;
Kazianga, Walque y Alderman 2014).

En la misma linea, las politicas de dotacién de insumos escolares por
si solas no tienen efectos significativos para alcanzar mayores logros aca-
démicos (Tan, Lane y Lassibille 1999; Glewwe, Kremer y Moulin 2009;
Glewwe et al. 2004; Sabarwal, Evans y Marshak 2014; Mbiti et al. 2019).
En algunos casos los resultados son positivos al incluir la participacién de
padres, madres y con alumnos/as con mayor formacién académica inicial.
Sin embargo, intervenciones mds integrales que incluyen capacitacién a do-
centes y talleres para estudiantes han probado ser mds efectivas (Heyneman,
Farrell y SepulvedaXStuardo 1981; Chay, McEwan y Urquiola 2005).

En otros estudios se analiza la relacién entre insumos e infraestruc-
tura escolar y pricticas pedagégicas. Se concluye que proveer insumos
adicionales sin un cambio en los factores pedagdgicos muestra impactos
muy limitados en el aprendizaje. Por otra parte, adaptar los métodos de
ensenanza para llegar a todos los niveles de aprendizaje de alumnos/as en
paises en desarrollo se ha mostrado altamente efectivo. Estas experiencias
se conocen como refuerzo educativo y en varios estudios se encuentra

13



Capitulo 1

que algunas prdcticas docentes —como enfocarse en las necesidades in-
dividuales de las y los estudiantes, personalizar la clase y ofrecer ayuda
extra a las y los alumnos que lo requieran— tienen un impacto positivo
en el aprendizaje (Kremer, Brannen y Glennerster 2013; Ganimian y
Murnane 2014; Muralidharan 2017).

Es decir, para conseguir mejoras en la calidad educativa es esencial con-
tar con précticas pedagdgicas que atiendan la heterogeneidad y enserzen al
nino y a la nina en el nivel adecuado a su formacién. Las principales inter-
venciones que buscan ensefiar al nifio y nina en el nivel adecuado son los
programas de refuerzo escolar (o remediales), que bien pueden ser aborda-
dos por docentes o por voluntarios docentes “informales”. Las experiencias
en paises en desarrollo encuentran efectos positivos en estas estrategias de
bajo costo (Banerjee et al. 2007; Banerjee et al. 2010; Lakshminarayana et
al. 2013; Duflo et al. 2015; Banerjee et al. 2016).

En evaluaciones de impacto se ha concluido que dichas intervenciones
resultan exitosas para incrementar los puntajes de Matemadtica, y mejorar
las habilidades de lectura tanto a pequefia como a mayor escala en la India
(Banerjee et al. 2007; Banerjee et al. 2010; Lakshminarayana et al. 2013;
Banerjee et al. 2016).

Los programas remediales cobran mds importancia cuando los nifios
y las nifas crecen en familias en situacidon de pobreza y estdn en riesgo de
no desarrollar por completo sus destrezas. Por lo tanto, tienden a presentar
una demora en su desarrollo cognitivo al momento del ingreso a la escuela
(Duncan 1994). Las diferencias en el desarrollo debidas a diferencias en el
nivel socioeconémico se evidencian desde edades muy tempranas y tien-
den a persistir e incluso incrementarse con el tiempo (Ludwig y Sawhill
2007; Karoly, Kilburn y Cannon 2006; Burger 2010; Schady 2011).

Las brechas en el desarrollo infantil temprano en América Latina estdn aso-
ciadas al ingreso en los hogares, lo que repercute en el desarrollo del lenguaje,
de las habilidades cognitivas, de los logros escolares, de la inteligencia, entre
otros (Burger 2010; Schady et al. 2014). La evidencia para Ecuador ratifica
la relacién entre el nivel socioeconémico del hogar y los resultados escolares.
Paxson y Schady (2007) encuentran que los nifios y las nifas en el cuartil
mds pobre registran un retraso de 18 meses en el desarrollo de vocabulario al
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momento de iniciar la escuela, respecto de aquellos en el cuartil de mayores
ingresos. Esta brecha tiende a incrementarse a medida que aumenta la edad de
las ninas y los nifios. Aun asi, algunos/as docentes suelen disminuir ese rezago,
con programas ‘remediales’ en Matemdtica y en Lenguaje.

De acuerdo con la CEPAL (2016), el desafio central en términos de acce-
so y calidad es proveer mejores condiciones para nifios, nifias y adolescentes,
sobre todo en situacién de mayor desventaja social. Esto supone ¢jecutar pro-
gramas compensatorios hacia las escuelas que atiendan a las poblaciones mds
desaventajadas y procurar mejores condiciones para la ensefianza y el apren-
dizaje (mayor tiempo escolar, mejores recursos para el aprendizaje, menor se-
gregacion social en las escuelas). Desde la CEPAL se senala que, en términos
de calidad educativa, las politicas deben enfocarse en asegurar los insumos,
las condiciones organizacionales y las capacidades profesionales para generar
mejores oportunidades de aprendizaje para todo el estudiantado.

La revisién de la literatura nos conduce a dos ideas centrales. Por una
parte, se aprecian diferentes conceptualizaciones de la calidad educativa re-
lacionada con los procesos pedagdgicos, la infraestructura y la consecucién
de derechos. Por otro lado, la calidad es esencial en la educacién inicial.

La calidad en la educacién inicial

La calidad en la educacién solo se alcanza si se empieza desde temprano.
Existen algunos factores con los que se impulsa una educacién de calidad,
es decir, resortes que aceleran su recorrido. James Heckman sostiene que
las medidas que se aplican a los ninos y las ninas desfavorecidos/as durante
los primeros anos de vida ofrecen beneficios econémicos muy superiores
a las intervenciones posteriores, tales como la reduccién del niimero de
alumnos/as por docente, una capacitacion laboral pagada por el gobierno,
programas de reeducacién de reclusos, planes de alfabetizacién de adul-
tos, matriculas subsidiadas y otros (Heckman et al. 2010). La afirmacién
anterior coincide con un principio de dos modelos educativos diferentes,
pero admirados en el mundo: el finlandés y el japonés. Ambos priorizan la
educacidn inicial y los primeros anos de la educacién bdsica.
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Resulta indispensable ver a la educacién como un todo. Cuando hay
calidad en la primera infancia, los impactos suelen verse en los siguientes
niveles educativos y sostenerse en el tiempo. McCoy y otros (2018) rea-
lizaron un metandlisis de 22 estudios experimentales y cuasiexperimenta-
les en Estados Unidos. Encontraron —en promedio— que participar de un
programa de educacién en la primera infancia tiene un impacto positivo y
significativo en retencién escolar y en tasas de graduacién secundaria. Es-
tos resultados, sostenidos en el tiempo, sobre progresién educativa y fina-
lizacién escolar son apoyados por otros estudios (Aos et al. 2004; Camilli
et al. 2010; Gorey 2001).

Los problemas de retencién y abandono escolar tienen un costo social y
monetario alto (reduccién en ganancias individuales futuras, costos guberna-
mentales) (Chapman, Laird y Kewal-Ramani 2011; Belfield y Levin 2007).
Por esta razén, invertir en educacién en la primera infancia puede llevar a
reducir las cargas educativas y econdmicas, y disminuir inequidades.

Delalibera y Cavalcanti Ferreira (2019) estudiaron los efectos de la for-
macién en primera infancia sobre variables de escolaridad y productividad.
Encontraron que la educacién en la primera infancia explicaba gran parte
del aumento de la escolaridad y de la productividad en Estados Unidos
entre 1961 y 2008. Concluyen que relocalizar un pequefio presupuesto,
desde la educacién bdsica hacia la primera infancia, tendrfa impactos gran-
des en ingreso per cdpita y productividad futura.

¢La educacién en Japén, Corea del Sur o en Finlandia es muy buena?
Posiblemente si. Sin embargo, aunque podemos adoptar muchos de los
principios y politicas de esos paises, nunca es bueno copiar ciegamente un
modelo. Por ello, este estudio se sostiene en una revisién de la literatura
comparativa internacional, pero también extrae lecciones de las propias
experiencias latinoamericanas. Esas experiencias, mds ajustadas a nuestra
realidad, permiten extraer definiciones de politica publica.

Finalmente, no se puede dejar de lado que la relacién entre calidad de
la educacién y politica pablica atraviesa tensiones entre el discurso y lo que
efectivamente se implementa. En este sentido, analizamos los resultados
reales alcanzados con el propdsito de mejorar el debate y la evaluacién de
la politica publica.
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El COVID-19 y sus impactos en la educacién

El sistema educativo se ha alterado por la pandemia sanitaria a partir del
ano 2020. En efecto, el contexto educativo latinoamericano estd marcado
por el COVID-19 y sus diferentes variantes, como parte de una crisis es-
tructural més fuerte. Enfrentamos una triple crisis anidada: una de salud
dentro de otras dos de alcance mayor, como la econdmica y la ambiental
(Oleas-Montalvo y Falconi 2020).

La pandemia ha visibilizado los problemas estructurales y de larga data
de los sistemas escolares. La falta de habilidades académicas bésicas durante
los primeros afios determina las condiciones para un desarrollo deficien-
te de las habilidades en la adolescencia. Con datos de PISA, el 30 % de
estudiantes de primaria de América Latina y el Caribe (ALC) alcanzé un
estandar bdsico en Matemadtica en 2015, mientras que para los paises de-
sarrollados fue el 93 %. En el caso de estudiantes de secundaria en ALC,
el 35 % alcanzo el estdndar bésico, mientras que en paises desarrollados el
alcance fue del 80 % (BID 2014).

Si bien el porcentaje de alumnos/as con buenos resultados en estas pruebas
estandarizadas es muy inferior en la regién —en comparacién con los paises
desarrollados—, la brecha de habilidades entre ricos y pobres en el interior de los
paises comienza en edades tempranas, se amplia de la infancia a la adolescencia
y se mantiene en la edad adulta, cuando se refleja en los salarios (BID 2014).

Los efectos a corto plazo del COVID-19 se presentan en la escola-
ridad, en la ampliacién de brechas internas (distancias entre lo publico
y privado, diferenciaciones por nivel de ingresos, etc.) y externas, en la
comunidad educativa (efectos diferenciados en estudiantes, docentes
y personal no docente) y en incertidumbre a mediano y largo plazo
(UNESCO-OREALC 2020).

Segun datos de la UNESCO, para mayo de 2020 la poblacién es-
tudiantil que dejé de tener clases presenciales en ALC superé los 165
millones de estudiantes. El mismo organismo prevé que las brechas en
logros de aprendizaje se profundizarin debido a las desigualdades edu-
cativas y acceso desigual a la cobertura curricular (UNESCO-OREALC

2020). Otro impacto lo reciben mujeres y nifias con un aumento de la
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carga de trabajo no remunerado, lo cual se traduce a su vez en proble-
mas de aprendizaje. Esto agrava una situacion previa a la pandemia. En
Ecuador, por ejemplo, las nifias realizan quehaceres domésticos 3,8 horas
semanales mds que los ninos (CEPAL y UNICEF 2016).

En cuanto a financiamiento educativo, de acuerdo con el Instituto In-
ternacional de Planeamiento de la Educacién de la UNESCO (ITPE 2020)
habrd una disminucién en la inversidén educativa actual, asi como en la in-
version educativa futura debido a la proyeccién de una caida del PIB regional
del 9,1 % (CEPAL 2019). Sin embargo, asegurar los recursos para el sector
educativo debe ser prioritario en ALC, y con esto evitar que se amplien las
brechas de acceso y aprendizaje en los sistemas educativos nacionales.

El cierre de las instituciones educativas en todos los niveles y la recesién
econémica generada por la pandemia provocardn pérdidas de aprendiza-
je, mayor desercién (muchos/as estudiantes abandonardn la escuela para
siempre), desigualdad, reduccién de oferta educativa (reduccién del gas-
to educativo, menor calidad en la ensefianza, cierre de escuelas privadas),
problemas nutricionales (368 millones de nifios/as a nivel mundial depen-
den de programas de alimentacion escolar), problemas de salud mental y
mayor vulnerabilidad de las y los estudiantes, aumento del trabajo infantil
y menor inversién educativa por parte de los padres y madres de familia
(Banco Mundial 2020; Alvarez Marinelli et al. 2020).

La reduccién del aprendizaje se profundizard en los nifios y las nifias
en edad preescolar, debido a la falta de priorizacién en este nivel educa-
tivo. Los/las estudiantes que no abandonen la escuela, estardn en menor
capacidad de pagar por insumos escolares y se prevén cambios de escuelas
privadas hacia las publicas, saturando el sistema publico y afectando direc-
tamente aspectos de calidad (Banco Mundial 2020).

Para estudiantes con rezago el riesgo de expulsién del sistema escolar
es mayor. Segin datos del BID, se estima una desercién entre el 8 % y
el 14 % en ALC, con efectos diferenciales por nivel socioecondmico, asi
como una reduccién del aprendizaje del 35 % en Lenguaje y 50 % en
Matemdtica (Alvarez Marinelli et al. 2020). Segtin especialistas de edu-
cacién del BID, el regreso a clases presenciales debia enfocarse en la co-
bertura y aprendizaje, especificamente en términos de contactabilidad,
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comunicacion, frecuencia, calidad de la interaccidn, asistencia, curriculo
priorizado, pedagogia alternativa y verificacién de avance en aprendizaje.
Para la mayoria de estudiantes, la calidad de sus aprendizajes seguird de-
pendiendo de la calidad de sus escuelas y la posibilidad de asistir a ellas.

Las respuestas de los sistemas escolares en América Latina frente a la
emergencia sanitaria y el confinamiento desde marzo de 2020 presentaron
algunas similitudes: un acondicionamiento drdstico de alternativas virtua-
les (internet, radio, televisién), el desarrollo de materiales educativos estan-
darizados para la poblacién sin acceso a internet. A esto se agrega la convo-
catoria a la familia como un actor clave y obligado por las circunstancias a
participar (y responsabilizarse) en los aprendizajes de los nifios y las ninas.

Los sistemas escolares tuvieron que renunciar al espacio habitual del
aprendizaje (las aulas), generaron alternativas emergentes ante la evidencia
de una inmensa poblacién sin acceso a medios virtuales y apelaron a las
familias para que se transformen en educadoras. Estos cambios radicales de
paradigma, en principio, no tuvieron mayor cuestionamiento y se opaca-
ron por la dimensién de la tragedia social y econémica —sobre todo de la
poblacién mds vulnerable— que trajo consigo la pandemia del COVID-19.

Debido a la pandemia, algunos retos —ya presentes en el dmbito edu-
cativo— se han acentuado. Los aspectos curriculares incluyen algunos de
ellos, tanto en implementacién como en contenidos. Otros tienen que ver
con aprendizajes y competencias con mayor importancia en este contexto,
y la necesidad de realizar ajustes para contar con documentos curriculares
mds pertinentes. Ademds, resulta necesario implementar un pensamiento
critico y reflexivo, la comprensién de dindmicas sociales y econdmicas, el
fortalecimiento de conductas de empatia, tolerancia y no discriminacién,
solidaridad, aprendizaje auténomo, cuidado propio y de otros, competen-
cias socioemocionales, salud y resiliencia. Todo esto sin dejar de lado las
competencias centrales que siguen siendo relevantes para el aprendizaje y la
formacion integral (CEPAL y UNESCO 2020).

Otro agente por considerar son los y las docentes. El reto consiste en
adecuar su accién pedagdgica a estudiantes en entornos desfavorecidos y
vulnerables. Previo a la pandemia, existian muy pocas oportunidades de
capacitaciéon docente en temas de inclusién o de trabajo con estudiantes en
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contextos menos favorecidos y de mayor diversidad. Este tema supone un
reto atin mayor en el contexto actual (Trevino et al. 2013).

En cuanto a las brechas de acceso tecnolégico y la desigualdad en in-
sumos escolares y activos del hogar serd necesario acompanar a los y las
docentes en la utilizacién correcta de tecnologias. Aquello con el fin de
evitar que se pierda el vinculo pedagdgico docente-estudiante que deriva
del uso de la tecnologfa. En los niveles educativos mds bajos se requerird
de un trabajo en conjunto con padres, madres o personas cuidadoras para
mediar este proceso de interaccién (CEPAL 2019). Se deberdn poner en
marcha programas de capacitacién docente que ayuden a mejorar la inte-
raccién profesor/a con estudiantes en el aula, dotar de recursos claves para
el aprendizaje e implementar programas de refuerzo escolar para los nifios
y las nifias con rezago en su aprendizaje, como elementos clave para mejo-
rar la calidad educativa.

Se prevé una crisis silenciosa a futuro. Por ejemplo, en tiempos norma-
les, las y los estudiantes pierden el 25 % del aprendizaje que adquirieron a
lo largo del ano escolar durante las vacaciones. En tiempos de pandemia,
esta pérdida serfa mucho mayor (Kuhfled et al. 2020; Kaffenberger 2020;
Engzell, Frey y Verhagen 2020).

Tomando en cuenta que ya existian problemas en educacién —sobre todo
en los paises de ALC— con bajos niveles de aprendizaje y altos niveles de in-
equidad, el contexto exacerba esta problemdtica, a la que se suman los temas
de conectividad. En Ecuador, segin datos del INEC de 2017, el 52 % de
nifos, nifias y jovenes tenfa acceso a internet en su hogar. Sin embargo, en
el drea rural solo alcanza el 31 %. Por otra parte, el 15 % de nifios, nihas
y adolescentes indigenas tienen dicho acceso, pero dentro de la poblacién
indigena, el acceso a internet cae al 7 % en el drea rural. Bajo el precepto
de que el acceso a internet garantiza aprendizajes, los sistemas escolares han
apostado por el desarrollo de diversas iniciativas y mecanismos para dotar de
conectividad a la poblacién. En la practica, esto no ha significado devolver el
derecho a la educacién a la poblacién en edad escolar (INEC 2017).

El Banco Mundial plantea un trabajo coordinado para la recuperacién
educativa pospandemia, que incluye aplicar opciones educativas de menor
tecnologia (televisién y radio). Ademds, ha propuesto disenar e implementar
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protocolos para la reapertura segura de escuelas, la ¢jecucién de programas
de recuperacion educativa y pedagdgica, una ubicacién correcta de docentes,
de manera que puedan asistir a los mds vulnerables. A lo anterior se agrega la
generacion de alertas tempranas para evitar mayor desercién y una simplifi-
cacién de los curriculos escolares (Banco Mundial 2020).

En los sistemas escolares hubo un retorno progresivo a las aulas, en el
marco de las medidas necesarias de seguridad sanitaria. En las politicas pd-
blicas que emerjan en la pospandemia, serd necesario priorizar respuestas
de atencién para asegurar la permanencia de nifios, nifias y adolescentes
en el sistema escolar. Convertir tamano desafio en una oportunidad para
repensar a educacién es, por lo pronto, una especulacién.
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