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Capitulo 2
El debate y las perspectivas sobre la calidad,

el curriculo y los equipos docentes

Juan Samaniego E

Las relaciones entre educacién, bienestar y desarrollo han constituido un
tema central de andlisis y discusién a lo largo de varias décadas. Median-
te declaraciones, principios y politicas ptblicas en todo el planeta se ha
enfatizado la importancia de tales relaciones, donde la educacién apare-
ce como condicién fundamental para el bienestar de la poblacién. Los
procesos de configuracién politica y de concentracién econdmica en el
planeta han puesto en cuestién, sin embargo, los fines de la educacién y,
por ende, su articulacién a un tipo de desarrollo con un sentido politico
en disputa.

La educacidn, el bienestar y el desarrollo

Las diversas posturas y reflexiones sobre los fines de la educacién oscilan
entre dos polos: uno relacionado con el vinculo intrinseco entre educacién
y mercado (oferta educativa y demanda ocupacional), y otro que destaca la
realizacién humana como fin dltimo de la educacién. Ambos polos se posi-
cionan en términos de politicas educativas y representan una aparente dico-
tomia entre acceso/cobertura universal de la educacién y equidad/ igualdad
de oportunidades para todas las personas.

Pensadores como Amartya Sen conciben el desarrollo como “un proceso
de expansi6n de las libertades reales de las que la gente disfruta” (Sen 2001).
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El debate y las perspectivas sobre la calidad, el curriculo y los equipos docentes

En tal sentido, el desarrollo tiene como fin expandir las libertades y dar con
los medios para conseguirlo. Esta idea se contrapone con otras corrientes
de diverso signo que enfatizan el rol de los sistemas educativos en cuanto
proveedores de recursos humanos calificados, como sustento del desarrollo
econémico de toda sociedad.

Sobre el debate de los fines de la educacién con relacién al bienestar
y calidad de vida de la poblacién, Sen establece distancias entre el capital
humano y las capacidades humanas. Si bien ambos se centran en las perso-
nas, el capital humano ha sido interpretado como la productividad de los
individuos en términos materiales para conseguir un crecimiento econé-
mico, entre tanto las capacidades humanas hacen referencia a los motivos
que llevan a valorar la vida y mejorarla (Sen 2001).

En el 4mbito educativo, la discusién sobre las capacidades humanas y
su importancia frente a los desafios del planeta fue puesta en escena por
el Informe Delors, en el cual se abordan los cuatro pilares de la educacién
(Delors 1996). A lo largo de los anos la reflexién se ha enfocado en diver-
sas perspectivas y actores sociales que vuelven la mirada a los procesos de
aprendizaje; dichos procesos ocurren en el aula como el eje articulador de
los sistemas educativos. En tal sentido, un aspecto del debate sobre la edu-
cacién ha girado en torno a qué aprendizajes son los fundamentales para
construir qué tipo de sociedad (Tedesco 2003).

Los enfoques en disputa apuntan a los idearios sobre el tipo de sociedad
que se requiere construir en el planeta; por tanto, se discute sobre las capa-
cidades que tendrfan que fortalecerse entre la poblacién. Sen plantea que el
ingreso econdmico no es suficiente para el desarrollo de capacidades, pero
si que existe una asociacién entre renta y capacidades. Una baja ganancia
podria explicar el analfabetismo, asi como el hambre o la desnutricién. La
discusién ha puesto de relieve la importancia de asegurar politicas ptblicas
de acceso generalizado a servicios educativos de calidad.

Esta afirmacién se contrapone, por ejemplo, con la fragilidad y limitada
eficiencia de politicas publicas de inclusion educativa de jévenes en situa-
cién de riesgo que viven en la encrucijada de la educacién o el empleo, pese
a que el aumento sostenido de la cobertura de los sistemas escolares hacia

prever dicha fragilidad desde hace mdas de dos décadas.

31



Capitulo 2

Como se sabe, el solo crecimiento econdémico de un pais no ha implica-
do mejores y mayores oportunidades para todas las personas. No se trata de
una relacién mecanica, tal como lo muestran indicadores de crecimiento
econémico y de reduccién de inequidades en diversos paises. En esta linea,
el debate sobre educacién y desarrollo ha incorporado otras dimensiones
en torno a la comprension de la pobreza y la falta de oportunidades, como
limitantes para el ejercicio de derechos. Precisamente, la educacién —como
portadora de oportunidades— y la salud constituyen los ejes vertebradores
de una visién de desarrollo, donde el crecimiento econémico toma sentido
cuando se expresa en oportunidades equitativas para toda la poblacién.

El contexto global del debate sobre el rol de la educacién frente a los
desafios sociales, econdmicos y ambientales ha colocado a la equidad e
igualdad de oportunidades educativas como un tema fundamental que se
ha incorporado en declaraciones oficiales y documentos de politica publi-
ca. Sin embargo, esto no ha dejado de ser un enunciado: América Latina
sigue siendo una regién de grandes inequidades con respecto al acceso de
servicios educativos de calidad, por efecto de la creciente pobreza en la

regién (CEPAL 2019).

Las declaraciones mundiales y regionales sobre educacién

Los acuerdos internacionales sobre educacién a partir del afio 1990 han
sido multiples y de diversa indole. Un repaso de lo establecido por la Con-
ferencia Mundial Educacién para Todos (Jomtiem 1990), el Foro Mun-
dial Sobre Educacién (Dakar 2000) y la Agenda 2030 para el Desarrollo
Sostenible aprobada por la Asamblea General de Naciones Unidas (2015)
da cuenta de un proceso de ajuste de metas e indicadores ante el incumpli-
miento de las fechas propuestas por cada conferencia o foro.! Aquello no

! La Evaluacién de la Educacién para Todos en el afio 2000 muestra un avance considerable
en muchos paises. Sin embargo, resulta inaceptable que en el afno 2000 haya habido todavia
mds de 113 millones de nifios y nifias sin acceso a la ensefianza primaria y 880 millones de
personas adultas analfabetas; que la discriminacién entre los géneros siga impregnando los
sistemas de educacion; y que la calidad del aprendizaje y la adquisicién de valores humanos
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significa que no haya habido avances y logros en distintos paises entre los
periodos respectivos.

Las principales metas propuestas en las conferencias mundiales sobre
educacién en los tltimos treinta afos oscilan entre la universalizacién de la
educacién primaria, la mejora de las condiciones de aprendizaje y la garan-
tia de una educacién inclusiva y oportunidades de aprendizaje permanente
para todas las personas. Durante estos afios se ha legitimado la conside-
racién de la educacién como un derecho humano y se ha incorporado el
enfoque de la educacién mds alld de las aulas escolares. Los acuerdos suscri-
tos por los paises que conforman la Organizacién de las Naciones Unidas
(ONU) no han dejado de constituir paradigmas e idearios de lo que se
aspira para el planeta en materia de educacion, a la vez que han significado
avances conceptuales, politicos y de participacién a favor del derecho a una
educacién de calidad para todas las personas.

Entre los compromisos globales que han adoptado los paises a lo largo
de estos anos, se destacan metas de acceso, permanencia y equidad, recon-
ceptualizadas y reajustadas cada determinado periodo de tiempo. El acceso
a aprendizajes de calidad y la equidad de oportunidades constituyen los
temas fundamentales que se han abordado en las conferencias e iniciativas
mundiales sobre educacién. El proceso de conferencias y acuerdos durante
25 afios signific también una evolucién conceptual de la nocién de edu-
cacién para todas las personas a otra mds amplia de aprendizajes de calidad
para todas las personas.

Los objetivos de desarrollo sostenible (ODS) aprobados por Naciones
Unidas en el 2015 establecen como metas para el 2030 la universalizacién
del acceso a servicios de atencién a la primera infancia y educacién prees-
colar, la culminacién de la primaria y secundaria, el acceso equitativo de
hombres y mujeres a la educacién técnica y el aumento del ndmero de jé-
venes con competencias necesarias para el empleo, entre las mds destacadas
(ONU 2020). Entre los fundamentos de los ODS se reafirma el enfoque
de la promocién de oportunidades de aprendizaje durante toda la vida.

y competencias disten tanto de las aspiraciones y necesidades de los individuos y las socie-

dades (Marco de Accién Dakar 2000; Declaracién del Milenio de Naciones Unidas 2000).
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En el caso de América Latina, en la Declaracién de Lima de 2014 se des-
tacaron las dimensiones de la calidad de la educacién en cuanto a equidad,
relevancia y pertinencia, asi como el compromiso de lograr la excelencia de la
educacién publica y establecer sistemas de evaluacién con evidencias que, a su
vez, se conviertan en insumos para la formulacién de politicas publicas y ges-
tién de los sistemas escolares (Scheker 2020). De igual manera, en las metas
educativas 2021 establecidas por la Organizacién de Estados Iberoamericanos
(OEI) se enfatiza el desafio de la calidad de la educacién y, de manera especi-
fica, la adquisicion de competencias bdsicas y conocimientos fundamentales.

Es necesario incorporar las tecnologfas de la informacién y la comuni-
cacién al proceso de ensefianza y aprendizaje, orientar el curriculo hacia
la adquisicién de las competencias bdsicas, formar ciudadanias activas y
responsables, asegurar la conexién de la educacién con los anhelos de los/
las jévenes y lograr su participacién en su propia formacién (OEI 2010).

Las decisiones asumidas en estos contextos guardan relacién con las
agendas globales de desarrollo. Para el caso latinoamericano, organismos
de Naciones Unidas como UNESCO y UNICEF despliegan un rol pro-
tagénico en temas de cooperacién técnica con los ministerios de Educa-
cién, compartiendo el escenario de cooperacién y crédito con instituciones
como el Banco Mundial (BM), el Banco Interamericano de Desarrollo
(BID), OEl y la Organizaciéon de Estados Americanos (OEA), entre otros.

Sin embargo, las propuestas y acuerdos internacionales en la regién no
han generado capacidades regionales para impulsar acciones concretas que
permanezcan en el tiempo y contribuyan a la consecucién mancomunada
de los objetivos y las metas establecidas en diversas declaraciones conjun-
tas. Bdsicamente han prevalecido los diagndsticos y la expresién de buenas
aspiraciones sobre la educacién.

El curriculo, la calidad y los aprendizajes
Un repaso a las concepciones sobre el curriculo en lo que va del presente si-

glo —y como herencia del pasado— permite apreciar la preeminencia de una
visién del curriculo escolar acotada para los especialistas en pedagogia y/o
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tecnologias de diseno de planes y programas de estudio. Esta caracteristica,
que ha prevalecido en los tltimos anos, se ha concretado en las actividades
de seleccién y organizacién de contenidos relevantes para un determinado
conglomerado social y que se traducen en objetivos, planes y programas
por asignatura; organizacién de las actividades de ensefianza, y sistemas de
evaluacion de los aprendizajes (Amadio, Opertti y Tedesco 2015).

El contexto del debate sobre el curriculo

Desde la perspectiva del pensamiento pedagégico, en los tltimos anos se
observa que las teorias conductuales —con las que se situé el aprendizaje en
el concepto binario estimulo-respuesta—, han dado paso a un enfoque de
aprendizaje entendido como procesamiento de informacién que surge en
la interaccién con el entorno. Ello ha venido aparejado a una diversidad de
enfoques metodoldgicos y propuestas diddcticas que destacan el rol prota-
génico del estudiantado en la construccién de los aprendizajes (Dumont,
Istance y Benavides 2016, 35 y ss.).

El disefo curricular que corresponde a esta linea de pensamiento se
ha concentrado en la definicién de planes y programas de estudio y, den-
tro de ellos, en las capacidades, destrezas, habilidades, estdndares y cri-
terios de evaluacién sobre contenidos especificos de asignaturas o 4reas
de estudio. Esto ha colocado al curriculo como el eje vertebrador del
quehacer de quienes toman las decisiones educativas y de los/as docentes
en las aulas.

Sin embargo, la préctica en las aulas ha mostrado que la prioriza-
cién de disposiciones curriculares sobre destrezas a conseguir (qué se
aprende) ha traido consigo un rol menos relevante y hasta inexistente
de la esencia misma del aprendizaje (cémo se aprende). Ello ha deve-
nido en rutinas escolares que privilegian lo instrumental (planificacién
microcurricular) antes que la reflexion sobre los nifios y las nifias como
aprendices y la preparacién de ambientes e interacciones para que su-
ceda el aprendizaje. En este sentido, es posible afirmar que lo que ha
primado en los tltimos afos ha sido una visién centrada en el curriculo
antes que en el aprendizaje.
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Capitulo 2

La estrategia de diversos ministerios de Educacién, que consiste en
delegar al docente para que adectie el curriculo, ha enfrentado diversas
limitaciones. En efecto, buena parte de la retdrica curricular ha enfatizado
el cardcter orientador del curriculo nacional y la importancia de su acon-
dicionamiento a las caracteristicas de los diversos contextos educativos.
Sin embargo, este proceso adaptativo se ha visto limitado en los diversos
contextos por las propias normativas y cierto determinismo del curriculo
nacional en todos los niveles de gestién, entre instituciones educativas,
docentes, padres y madres de familia.

El debate en torno al curriculo se alimenta también de las inconsisten-
cias y distancias entre la retérica y la realidad, entre el disefio curricular y la
cotidianidad en la escuela, entre los valores que se establecen en los planes
educativos y las dindmicas y culturas escolares. Un ejemplo de ello lo cons-
tituyen las politicas de universalidad de la educacién, en contraposicién
con las realidades concretas que muestran que el acceso no siempre estd
al alcance, ya sea por las condiciones del entorno y de los/as estudiantes
(Amadio, Opertti y Tedesco 2015, 7).

El curriculo también se ha concebido como un dispositivo de construc-
cién nacional, entendiéndose como un proceso de integracién cultural,
politica, social y un derecho universal. Dicho ideario ha sido cuestionado
ante las limitaciones que han debido enfrentar los Estados para generar
respuestas a tales propdsitos (Amadio, Opertti y Tedesco 2015). Si bien el
tono politico que adopta esta visién del curriculo mantiene una perspec-
tiva disciplinar, se alinea con la discusién sobre la sociedad que se aspira a
construir y el rol que juega la educacién.

Este proceso transformativo se deja sentir con mayor fuerza desde la dé-
cada de los noventa, con las reformas curriculares adoptadas por los paises
de la region en busca de nuevos horizontes para los sistemas educativos. Es-
tas reformas parten de evidencias criticas identificadas por mediciones de
logros de aprendizaje hacia la Gltima década del siglo xx. Los ministerios
de Educacidn se encargaron de redisenar los programas de ensenanza y de
reorganizar y redistribuir contenidos bajo una légica de correspondencia
entre los objetivos, las destrezas, los contenidos y las metodologias para la
concrecién del curriculo en las aulas.
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La preocupacién por el curriculo se articula al debate politico ante la re-
levancia que toma la educacién como condicién indispensable para supe-
rar la pobreza y acceder a mejores condiciones de vida. Si tradicionalmente
el curriculo se asumié como un asunto estrictamente técnico, en manos
de especialistas, en las tltimas décadas pasé a convertirse también en un
tema politico alrededor del debate sobre qué tipo de educacion requiere
determinado tipo de sociedad. Esta cuestién involucré a técnicos, actores
politicos y decisores de politicas putblicas.

En ese nicho de preocupacién sobre el cardcter politico del curriculo
aparecen en escena otros actores, entre los que se cuentan las instituciones
internacionales de crédito y las organizaciones de cooperacién. Aquellos
influyeron, por ejemplo, en el desarrollo de propuestas sobre la importan-
cia de la comprensién lectora y el cdlculo aritmético como prioridades cu-
rriculares para abordar la creciente inequidad de oportunidades educativas

de calidad.
El curriculo y la evaluacién de aprendizajes

En las dltimas décadas han emergido distintos sistemas de evaluacién de
aprendizajes a nivel global (PISA), regional (TERCE) y nacional, idea-
dos y disenados como insumos para tomar decisiones y definir politicas
educativas. Los resultados alcanzados afio a afio —en buena parte de los
paises de la regién— han constituido insumos para el debate y la critica
en el terreno de la politica, la pertinencia social de la escuela y la eficacia
de la educacién.

Distintos documentos de politica puablica en la regién coinciden en
que la aplicacién de pruebas de logros de aprendizaje debe viabilizar la
definicién y toma de decisiones con respecto a los enfoques, programas y
planes para elevar la calidad de la educacién, el monitoreo del sistema y la
construccién de politicas a largo plazo (Scheker 2020).

La realidad de la educacién ha mostrado, sin embargo, las tremendas
dificultades de didlogo entre la investigacién cientifica, y la informacién que
esta genera, con las maquinarias de los sistemas escolares en América Lati-
na. Luego de veinte afios o mds de malos resultados, las preocupaciones y
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prioridades educativas no han logrado, por ejemplo, enfrentar situaciones
alarmantes, como las graves limitaciones en la adquisicién de destrezas bési-
cas de comprensién lectora en la mayoria de los nifos y las nifias en América
Latina (Scheker 2020).

Los sistemas de evaluacién de mayor cobertura se han realizado bajo la
coordinacion de entidades como el Laboratorio Latinoamericano de Eva-
luacién de la Calidad de la Educacién (LLECE); UNESCO-OREALC, el
Estudio Internacional de Educacién Civica y Ciudadana (ICCS); la Aso-
ciacién Internacional de Evaluacién y Rendimiento Académico (IEA), y el
Programa Internacional de Evaluacién de Estudiantes (PISA), de la Orga-
nizacién para la Cooperacién y Desarrollo Econémico (OCDE).

Algunos autores comparten la opinién de que estos sistemas evaluativos
—tanto nacionales como internacionales— constituyen una de las disocia-
ciones mds perceptibles de los sistemas educativos en América Latina. Lo
atribuyen a que no se orientan a medir los procesos de aprendizaje sino sus
resultados. Ademds, se circunscriben a las denominadas “dreas duras”: Len-
guaje, Matemitica y ciencias, lo que impide que la evaluacién se convierta
en un medio de difusién de nuevos aprendizajes y alternativas de ensefian-
za (Amadio, Opertti y Tedesco 2015, 8). Sin embargo, la medicién de los
resultados ayuda a entender la situacién educativa de manera comparativa
a nivel mundial y regional, y en ese sentido, constituye un avance.

A lo largo de los anos, la normativa curricular que lleva implicita una
forma preestablecida de ordenamiento del sistema escolar ha constituido
el eje organizador de las decisiones y estructuras de gestién de los minis-
terios de Educacion. Diversos programas de mejora de la calidad de la
educacién, como la capacitacion docente, la entrega de materiales educa-
tivos, la incorporacién de tecnologia, el seguimiento a docentes, etc., han
girado alrededor del curriculo. Las estructuras y programas ministeriales,
los sistemas de seguimiento y control a docentes, la estandarizacién de
saberes y la organizacién de las instituciones educativas corresponden a las
definiciones curriculares prestablecidas sobre dreas, contenidos, secuencias
y periodos de aprendizaje.

La diversidad y multiplicidad de acciones que han incorporado los
sistemas escolares de la regién para la concrecién curricular se refieren

38



El debate y las perspectivas sobre la calidad, el curriculo y los equipos docentes

bésicamente a tres dmbitos: la capacitacién docente, la entrega de mate-
riales educativos y la mejora de infraestructura. Esta situacién ha traido
consigo que las reformas y programas de mejora y concrecién curricular
se redujeran en el tiempo a tareas frecuentemente rutinarias de entrega
de textos y materiales diddcticos, al equipamiento escolar y a la dotacién
de tecnologias, acompanadas de una capacitacién docente.

La mejora de procesos de ensehanza y aprendizaje a través de di-
versas iniciativas gubernamentales ha respondido a la consecucién de
metas y objetivos comprometidos por los paises signatarios de acuerdos
internacionales y nacionales. La intensidad y permanencia de tales ini-
ciativas ha mermado en el tiempo y en muchos casos no han superado
los cambios de gobierno. Otro problema latente ha sido el desarrollo de
programas estandarizados de capacitacién de docentes, muchos de los
cuales se han implementado sin una posicién critica sobre sus conteni-
dos y su contextualizacién con las realidades locales (Amadio, Opertti
y Tedesco 2015).

El curriculo en los sistemas escolares de América Latina

En el cuarto Estudio Regional Comparativo y Explicativo (ERCE 2019) se
presenta un andlisis comparativo de los curriculos de Lengua, Matemdtica
y Ciencias Naturales de 19 paises de América Latina. Se ofrece también
contenidos relacionados con la educacién para la ciudadania mundial y el
desarrollo sostenible, en el marco de las metas del Objetivo 4 de la Agenda
de Desarrollo Sostenible 2030 (UNESCO 2020b).

El andlisis comparativo de los curriculos observados de Lengua y Lite-
ratura muestra la preeminencia del enfoque comunicativo y la importancia
de las competencias comunicativas de la lectura, escritura y oralidad en los
curriculos. Esto implica que en los curriculos educativos en nuestros paises
se presenta una orientacién explicita hacia el uso de la lengua en contextos
diversos, dejando de lado aquellos paradigmas centrados en la morfologia
y la sintaxis gramatical.

En el caso de Matematica, en el andlisis mencionado se muestra que los
curriculos educativos destacan la importancia de la resolucién de problemas
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y las capacidades que implica, como el aspecto central del aprendizaje de
esta asignatura. Los curriculos en la regién —bajo un enfoque constructi-
vista— destacan el desarrollo de habilidades matemadticas para actuar fren-
te a situaciones problema, lo cual evidencia una perspectiva pragmdtica
de la ensefianza de Matemadtica en los curriculos educativos de la regién
(UNESCO 2020b).

Con respecto a la educacién para la ciudadania mundial, los conceptos
que mayormente estin integrados a los curriculos corresponden a ciuda-
danfa, identidad, respeto y diversidad. Se tiende a omitir el de equidad de
género. En cuanto a la incorporacién de temas sobre desarrollo sostenible,
en los curriculos se destacan conceptos relacionados con medio ambiente,
sustentabilidad y biodiversidad y, con menor presencia, el cambio climdti-
co (UNESCO 2020b).

Lo sefalado permite constatar que en los curriculos educativos siguen
presentes enfoques, contenidos y paradigmas que subrayan la centralidad
del aprendizaje (destrezas, competencias) del estudiantado. Igualmente, se
encuentra evidencias concretas sobre educacién para la ciudadania (con el
nombre que toma en cada pais) y de formacién para el desarrollo sosteni-
ble del planeta.

Tales constataciones ponen de relieve —una vez més— las distancias entre
el curriculo prescrito y el que finalmente se implementa en las aulas. Los
resultados de las mediciones de aprendizaje aplicadas en las tltimas déca-
das en la regién muestran precisamente tales distancias. Un desafio de la
investigacién socioeducativa en la region consiste en contar con estudios
y evidencias sobre aquellos aspectos que determinan la mayor o menor
distancia entre el curriculo y el aula.

Al respecto, serd necesario debatir sobre la necesidad de concentrar menos
la atencién en el disefio curricular y sus instrumentos de transferencia, para
lo cual se requiere expandir esfuerzos de investigacién y reflexién en torno a
los/las docentes. La relevancia del rol docente en la concrecién curricular se
expresa en los niveles de confianza hacia maestros y maestras en los sistemas
escolares. Si la concrecién del curriculo estd en manos de los/las docentes, la
construccién de confianza social, institucional y normativa sobre su rol cons-
tituyen otro desafio clave de los paises de la regin.
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La calidad y la equidad en la educacién

La discusién sobre el concepto de calidad de la educacién es de larga
data. Generalmente se atribuye a dicho concepto una multiplicidad de
significados:

La calidad es un valor que requiere definirse en cada situacién y no puede
entenderse como un valor absoluto. Los significados que se atribuyan a la
calidad de la educacién despenderdn de la perspectiva social desde la cual se
hace, de los sujetos que la enuncian (docentes o padres de familia o agencia
de planificacién educativa, etc.) y desde el lugar en que se hace (préctica
educativa o planificacién ministerial, por ejemplo) (Edwards 1991).

El cardcter multidimensional del concepto de calidad de la educacién con-
lleva un “posicionamiento politico, social y cultural frente a lo educativo”
(Edwards 1991). A lo largo de los afios han prevalecido significados de ca-
lidad de la educacién con énfasis en la eficiencia (permanencia y repitencia
escolar), eficacia (logros de aprendizaje), equidad (igualdad de oportuni-
dades) y pertinencia (significacién del curriculo). La calidad de la educa-
cién no es, por tanto, un atributo meramente técnico, sino que denota un
horizonte politico, un modo de entender o enfatizar aquello que requiere
ser mejorado o transformado en la educacién.

La calidad de los sistemas escolares ha copado la critica y la reflexién
sobre la educacién en los ultimos anos. Una buena parte de estudios e
investigaciones da cuenta de los problemas y desafios de la mejora de la ca-
lidad, con diversos énfasis que abordan desde una infraestructura educativa
inadecuada hasta el perfil y los procesos de formacién y una capacitacién
deficiente de maestros y maestras.

Un argumento constante se refiere a que el acceso a la educacién no es
suficiente si no se garantiza la igualdad de oportunidades, al margen del
origen socioeconémico de los y las estudiantes (Scheker 2020, 18). Diver-
sas miradas criticas mantienen que la equidad es la otra cara de la calidad,
es decir, la importancia de garantizar oportunidades de acceso a una edu-
cacién de calidad para toda la poblacién.
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El concepto de calidad de la educacién se ha alineado con las preocu-
paciones, requerimientos e intereses expresados a nivel politico y social en
los diferentes conglomerados regionales y nacionales. El primer proyecto
de Extensién y el Mejoramiento de la Educacién Primaria, destinado a los
nifos y las ninas en edad escolar de las zonas rurales en América Latina,
emergi6 de la ampliacién de coberturas escolares en los anos cincuenta y
sesenta. Aquel se plasma en el modelo de Escuela Unitaria, conocida como
unidocente (UNESCO 1966 en UNESCO 2020a). Afos mds tarde, el
Proyecto Principal para América Latina y el Caribe (1980-2000) enfatizd
las metas de cobertura de los nifios y las ninas en edad escolar, asi como la
alfabetizacion de jévenes y adultos (UNESCO 2020a).

La aspiracién de elevar la calidad ocupé un espacio en el debate sobre
la educaciéon desde mediados del siglo pasado como consecuencia de diver-
sos factores, entre ellos, el involucramiento de organismos internacionales,
con Naciones Unidas a la cabeza. A esto se agrega que se realizaron diversas
conferencias mundiales y regionales sobre educacién, que movimientos y
organizaciones de la sociedad civil participaron y exigieron mejoras, ade-
mds de los magros resultados que arrojaron las reformas educativas imple-
mentadas.?

Entre los enfoques y conceptos alrededor de la calidad de la educacién
se destaca la importancia de la experiencia de estudiantes en la construc-
cién de sus aprendizajes como condicién indispensable para su educacién
a lo largo de la vida. En otro sentido, se trata de una escuela de calidad
para todas las personas como base de una sociedad y una ciudadania que
aprenden de manera permanente y, por tanto, disponen de capacidades de
adaptacién. La construccién de oportunidades de aprendizaje para todos
los ciclos de vida constituye el paradigma del pensamiento educativo en
las primeras décadas del siglo xx1, donde la educacién opera tanto para

% La calidad de la educacién es un tema recurrente y una de las metas principales de las
tltimas reformas educativas, planes y acuerdos nacionales ¢ internacionales. A medida que
se ha ido expandiendo la cobertura en la educacion se ha desplazado el foco de la politica
educativa de la distribucién de insumos hacia los resultados alcanzados; y la calidad ha
pasado a ser la nueva gran preocupacién de la mayoria de los paises y organismos interna-

cionales (Tiana 2009).
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las demandas de capital humano como para la realizacién de intereses y
motivaciones individuales y colectivas (UNESCO 2020b).

Un aspecto relevante lo constituye la diversidad de propuestas que van
desde la gestién institucional, la convivencia escolar y la participacién
comunitaria en favor de la educacién, impulsadas desde organizaciones
de la sociedad civil, la cooperacién internacional y, en menor medida, la
organizacién comunitaria. Una tarea pendiente consiste en escalar dichas
propuestas a niveles de politica publica.

La reflexidn sobre la calidad de los sistemas educativos ha incorporado
la preocupacién por la equidad. La cobertura y el acceso a la educacién
han sido cuestionados como fines en si mismos y se ha colocado el énfa-
sis de las preocupaciones en la garantia de oportunidades educativas de
calidad para todas las personas. Las consecuencias de una educacién de
baja calidad en la generacién de desigualdades y la exclusion social fueron
advertidas décadas atrds (Aguerrondo et al. 1993). El acceso y permanencia
de todos los nifios, nifias y jévenes en los servicios educativos constituye
actualmente una deuda pendiente de los sistemas educativos en la regién
(Scheker 2020).

En América Latina, las tasas de cobertura escolar de adolescentes de
entre 15y 18 afos en los paises de la regién no han tenido el mismo ritmo
de crecimiento que las tasas de acceso de los nifos y las nifias de entre 6 y
14 anos.?

Tamana constatacion, latente desde décadas atrés, se ha complejizado
en diversos paises por el aceleramiento de la pobreza, la desigualdad, la
exclusién educativa y la falta de oportunidades laborales adecuadas para
jovenes a partir de los 15 afos. A esto se suman las bajas coberturas de
programas de reinsercién y atencién al rezago educativo de adolescentes
y jovenes, asi como las limitaciones de contencién y pertinencia con los

% La ampliacién de la escolarizacién en lo que va del siglo xxi1 se caracteriza por la expan-
sién de los trayectos escolares. Los nifios y las nifias inician su educacién desde edades mas
tempranas y permanecen por mds tiempo en el sistema escolar. La tendencia se aminora
cuando se trata de adolescentes de entre 15 y 18 afos. En el ano 2010 la tasa de escolari-
zacién en América Latina por grupos de edades fue la siguiente: 95,2 % para el grupo de 6
a 11 afos; 88,9 % para el grupo de 12 a 14 afios y 65,8 % para el grupo de 15 a 17 afios
(SITEAL 2013).
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intereses de los/as adolescentes que se observa en la escuela secundaria en
la region (Rodriguez 2010).

Lo que estd en juego con la garantia del acceso a todos los/as adolescen-
tes y jévenes a servicios educativos pertinentes y de calidad es precisamente
su inclusién social. En los paises de la regién, las politicas publicas sobre
juventud se debaten en contextos politicos y econémicos complejos y con
limitados impactos en el acceso a empleos dignos, escolaridad completa y

seguridad (Rodriguez 2010).
Una mirada a los aprendizajes

Los limitados logros de las reformas educativas, las complejas condiciones y
estructuras de los ministerios de Educacién y la mayor demanda de mejoras
de los servicios educativos han generado una creciente insatisfaccion social.
Alo largo de los tltimos afios, el acceso desigual a oportunidades educativas
en América Latina no ha logrado reducirse al ritmo de las proyecciones defi-
nidas en metas y acuerdos internacionales (UNESCO 2020b).

Las concepciones, estructuras normativas y modelos de gestién de los
sistemas escolares estdn en permanente tensién con las demandas de las
economias, con la sociedad del conocimiento, las competencias laborales,
los valores de la convivencia y el ejercicio de la ciudadanfa (Dumont e
Istance 2016, 18). Los ritmos con los que se han adecuado los sistemas
escolares en América Latina no han respondido a las exigencias complejas
de los modelos econémicos, la sociedad y sus diversidades, los avances de
la tecnologia y las urgencias de la exclusién social.

Los modelos y enfoques de organizacién curricular a niveles macro y
micro vigentes en los paises de la regién, en la prictica, han terminado en
decisiones unidireccionales de politica educativa: del curriculo al aula. Los
sistemas escolares han funcionado desde una légica jerdrquica, donde los
preceptos y normativas curriculares han devenido y condicionado formas
estandarizadas de organizacién del aprendizaje en las aulas. Primero se ha
concebido el curriculo y luego se ha pensado en el aula.

Los modelos de gestién educativa que fueron disefiados para unos fines
han sucumbido a la vordgine de las estructuras burocriticas ministeriales,
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desconectadas de la vida en las aulas y centradas en procesos formales y
administrativos. El énfasis en la normativa, la estandarizacién y la instru-
mentalizacién han minimizado las posibilidades de transferir y escalar
innovaciones educativas exitosas implementadas en las aulas al nivel de
la politica publica.

La critica a las reformas y politicas ptblicas puestas en marcha ha evi-
denciado la distancia cada vez mayor entre la retdrica educativa y las prac-
ticas escolares. Esta constatacién ha llevado a repensar la educacién —en
cuanto servicio pablico— con nuevas miradas que prioricen la escuela y las
interacciones en las aulas, antes que la estructura, las normas curriculares
y los sistemas de gestién.

Varios estudios recientes han revalorizado una cuestién fundacional de
la pedagogia, denominada cdmo aprenden los ninos y las nisias (Dumont,
Istance y Benavides 2016). La puesta en escena de la importancia de cons-
truir ambientes de aprendizaje como el eje de los sistemas escolares ha
concitado el interés de la investigacién sobre innovaciones pedagdgicas
implementadas en lo micro (el aula), con respecto al aprendizaje indivi-
dual y colaborativo, sus formas de construccién, regulacién e integracién
al contexto y cotidianidad del aula (Corte 2016, 34).

El debate sobre la calidad educativa en los dmbitos global y regional ha
mostrado diversos énfasis, de acuerdo con el posicionamiento y lugar: la
calidad se ha asociado al logro de aprendizajes, a la generacién de oportu-
nidades educativas para todas las personas, o a la incorporacién de innova-
ciones exitosas en el conjunto del sistema.

El debate ha vuelto al interés por el aula y las condiciones para el apren-
dizaje como aspecto central de la calidad de un sistema educativo. Esta
constatacién podria orientar las futuras politicas publicas de educacién.

Las politicas y las prioridades en la formacién de docentes
El tema de la docencia en las politicas de educacién en América Latina

no es reciente. Bajo la consigna de que no hay reforma sin contar con los
maestros, durante décadas han aparecido propuestas que han considerado
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a la formacidn inicial y continua de maestros/as como el aspecto vertebra-
dor de todo esfuerzo por cambiar la educacién.

Los paradigmas y las orientaciones sobre
las politicas de docentes

En materia de acuerdos regionales sobre educacién, la Declaracion de
Buenos Aires del ano 2017 recoge el compromiso de los ministros de
Educacién para

fortalecer los programas de formacién docente inicial y continua, con
atencion especial en la planificacién contextualizada de las ofertas, la re-
visién de los contenidos y planes de estudio y la preparacién permanente
de los formadores, a fin de garantizar propuestas formativas innovadoras
que preparen, motiven y empoderen a los docentes y directivos para los
desafios y oportunidades que presenta la ensefianza del siglo 21 (ONU
2017, 10-11).

La Estrategia Regional sobre Docentes, impulsada por UNESCO-ORE-
ALC, constituye otro hito del debate sobre la docencia en la regién. La
Estrategia Regional propone, entre otras, las siguientes orientaciones prio-
ritarias: 1) la promocién de ingreso de los mejores candidatos o postulan-
tes, 2) una formacién diferenciada de docentes para la atencién educativa
en contextos complejos, 3) el fortalecimiento de la calidad de formadores/
as de docentes, 4) un acompanamiento pedagdgico a docentes en ejercicio,
5) el desarrollo de sistemas consensuados de evaluacién del desempenio, y
6) la promocién de la participacién de maestros y maestras en la construc-
cién de acuerdos de politica docente.

Diversos estudios constatan evidencias sobre el deterioro del prestigio
docente y, por ende, de la valoracién social de la carrera profesional. La

4 La Estrategia Regional sobre Docentes fue creada en 2011 como una iniciativa impulsada
por UNESCO- OREALC. Las orientaciones para la formulacién de politicas piblicas de
formacién docente son el resultado de los aprendizajes logrados a partir de diversos estudios
y actividades realizadas por esta iniciativa y estdn recogidos en la siguiente publicacién:
Perspectivas sobre politicas docentes en América Latina y el Caribe (2017b).
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evidencia confirma que la profesién de educador/a no atrae a las mejores
candidaturas: “los jévenes que optan por la educacién como carrera pro-
fesional obtuvieron menos puntaje en las pruebas PISA que aquellos que
prefieren otras carreras” (Elacqua et al. 2017).

El crecimiento de la cobertura educativa que se ha registrado a partir
de la década del noventa, en paises de ALC, especialmente en educacién
general bdsica, ha significado un incremento en el nimero de docentes en
la regién. Una estrategia generalizada en varios paises ha sido la formacién
docente bajo programas acelerados, lo cual ha contribuido precisamente a
la pérdida del prestigio de su carrera (Elacqua et al. 2017).

Pese a las condiciones de desprestigio de la carrera docente —y por efectos
de la presién por la cobertura— se han incrementado las alternativas para su
formacion inicial. Aquello se aprecia especialmente en la oferta de institucio-
nes privadas, como en el caso de Perti (Elacqua et al. 2017). La presién por
mds docentes y las respuestas mediante cursos de formacidn inicial a distan-
cia debilitaron atin mds la calidad de la formacién, como en el caso de Brasil:
“En 2015, un 38 % de la matricula en la carrera de educacién correspondia
a una formacién impartida por educacién a distancia” (Elacqua et al. 2017),
mientras que en otras carreras profesionales fue del 13 %.

La formacién de maestros y maestras constituye un dmbito de la po-
litica publica que presenta marcados desajustes y, a pesar de los esfuerzos
realizados, estd distante de las demandas de la labor docente en las aulas.
Hay programas de capacitacién que persisten sin mayor utilidad y la
propia formulacién de estrategias de formacién de largo aliento no son,
por ahora, prioridades de la politica ptblica en buena parte de los paises

de ALC.
Las prioridades y los retos de la formacién de docentes

La formaci6n inicial de docentes suele abordarse como un paradigma o
ideario a conseguirse en los discursos y documentos de los centros de for-
macién de maestros y los ministerios de Educacién. Por ser una politica de
largo plazo, la formacién inicial docente se ha abordado en declaraciones
que remarcan su importancia y relevancia para cambiar la educacién.
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Los sistemas educativos ain mantienen dos retos fundamentales. En
primer lugar, asegurar una conexién necesaria entre la formacién inicial
docente y su formacién continua tras integrarse al magisterio. En segun-
do lugar, articular las politicas y los programas de mejora de la calidad y
los programas de formacién docente. Ambos apuntan a una comprensién
integral y progresiva de la carrera docente, desde el inicio del aprendizaje
hasta la conclusién de actividades en el magisterio. Algo habitual es cons-
tatar, por ejemplo, la ausencia de planes de capacitacién permanente de
docentes en ¢jercicio que superen lo meramente coyuntural (demandas de
un programa especifico). Por consiguiente, ha habido una comprensién
limitada de las relaciones y articulaciones que requieren asegurarse entre
formacion inicial y formacién permanente de docentes.

En un contexto de cambios sociales vertiginosos y complejos, la forma-
cién de docentes requiere trascender los saberes esencialmente pedagégicos y
diddcticos y abordar tres cuestiones: 1) la importancia de la educacidn frente
al desarrollo sustentable del planeta, 2) la valoracién de las diversidades so-
ciales, las expresiones culturales y la construccién de identidades e intercul-
turalidad, y 3) las demandas frente a la equidad e igualdad de oportunidades.

A partir de las recomendaciones que plantea el estudio de OREALC/
UNESCO que analiza de manera comparada los resultados de TERCE de
2015, se proponen cuatro criterios para fortalecer la formacién inicial do-
cente: 1) promocién de ingreso de estudiantes con excelentes antecedentes
académicos, 2) mejoramiento de programas de formacién docente en el
manejo disciplinar, estrategias de aprendizaje y evaluacién, 3) formacién
de docentes para la “ensefianza de grupos sociales desfavorecidos” y 4) re-
gulacién del conjunto de la oferta de formacién (Delors 1996).

Un aspecto relevante son las recomendaciones sobre la importancia de
la educacién para la ciudadania en la formacién inicial de maestros/as que
propone la Estrategia Regional sobre Politicas Docentes. A partir de un
estudio comparado de los curriculos de formacién de docentes de seis pai-
ses de la regién, se destaca un crecimiento sostenido de los contenidos de
Educacién para la ciudadania en los planes de estudio de buena parte de

los sistemas escolares. No obstante, esta temdtica tiene un espacio marginal
en la formacién inicial de maestros (UNESCO-OREALC 2020a, 2017b).
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En la siguiente tabla se resumen las principales orientaciones para la
formacién de docentes propuestas por UNESCO, a través de diversas ini-
ciativas y recomendaciones de politica publica.

Tabla 2.1. Las principales orientaciones de UNESCO

sobre formacién de docentes

Fuente Recomendaciones

Para la formacién docente inicial

- Promocién de ingreso de los/as mejores postulantes

- Formacién diferenciada de maestros/as para la atencién educativa
en contextos complejos

- Formacién en educacién para la ciudadania

- Fortalecimiento de la calidad de las y los formadores/as de docentes

Para la formacién docente en ejercicio

- Disefio de politicas que fortalezcan el acompafiamiento pedagdgico
a maestros/as

- Desarrollo de comunidades de aprendizaje

Estrategia regional . .
sla reg - Fomento del trabajo colaborativo

sobre docentes

Para la carrera docente

- Promocién de buenas candidaturas

- Valoracién social de la profesién

- Reconocimiento de diversas etapas de la formacién en ejercicio de
acuerdo a la experiencia docente

- Estimulo al debate en colectivos docentes

- Generaci6n de estimulos para que docentes con alta capacitacién
atiendan a escuelas donde asisten los nifios y las ninas de los hogares
mds pobres

- Desarrollo de sistemas consensuados de evaluacion del desempefio

- Promocién de ingreso de estudiantes con excelentes antecedentes
académicos

- Mejoramiento de programas de formacién docente para el manejo
disciplinar, estrategias de aprendizaje y evaluaciéon

- Formacién de docentes para la “ensefianza de grupos sociales
desfavorecidos”

- Regulacién del conjunto de la oferta de formacién

Recomendaciones
de politicas educativas

- Fortalecimiento de programas de formacién docente inicial y
Declaracién de continua
Buenos Aires ODS - Planificacién contextualizada de la oferta de formacién
- Revisién de los contenidos y planes de estudio
- Preparacién permanente de formadores/as de docentes
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La gestién y la innovacién educativa

El dmbito de la gestién educativa constituye, probablemente, el talén de
Aquiles de la educacién en la region. La retdrica sobre los fines de la edu-
cacién, los disefos curriculares y las propuestas de capacitaciéon docente
han encontrado sus limites y se han diluido en modelos de gestién que
terminan por imponer procesos administrativos por sobre las prioridades
educativas y de innovacién de las escuelas y sus docentes.

Los modelos de gestién educativa: entre lo que
se propone y lo que se hace

La gestion educativa se refiere a todo aquello que se encuentra entre la
propuesta de politica educativa y su concrecién en el aula. Los modelos
de gestién se refieren, por tanto, a las maneras con las que un sistema
educativo se organiza, transfiere informacién, genera insumos, establece
pardmetros normativos y toma decisiones, con el fin de posibilitar que
la politica llegue al aula y se transforme en aprendizajes. La mayor o
menor distancia entre la propuesta educativa y su realizacién en el aula
caracterizan los modelos de gestién concentrada, desconcentrada o des-
centralizada de la educacién.

Los modelos de gestién de la educacion en la regién han respondido
—en mayor medida— a un “paradigma técnico — racionalista — lineal que
nos orienta hacia una prictica de gestién educativa mds dirigida hacia la
eficiencia. Sin embargo, la eficiencia en si es carente de sentido” (Casassus
2000, 24). Desde esta perspectiva, las dindmicas que la gestién educativa
ha priorizado —en los hechos— se refieren a cumplir flujos y procedimientos
administrativos y a revisar las evidencias del trabajo docente (planificacio-
nes curriculares y resultados de evaluaciones). Aquellos han sido los aspec-
tos centrales de preocupacién por parte de los ministerios de Educacién y
sus distintos niveles.

Los mecanismos de gestién de los sistemas escolares que terminan por
imponerse en la cotidianidad dan cuenta de procesos meramente adminis-
trativos y de control de cumplimiento de lo establecido en los lineamientos
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curriculares, mds alld del cardcter orientativo con que suelen concebirse
por parte de los ministerios de Educacién. Pareceria que en las estructuras
de los sistemas escolares se tiende a relativizar o limitar la legitimidad con
la cual los/as docentes deben asumir decisiones, frente a las condiciones de
aprendizaje de sus alumnos/as.

El hecho concreto que ha vertebrado la gestidn escolar ha sido el cum-
plimiento lineal de los programas curriculares. Esto ha generado una ten-
sién permanente frente a aquello que los/as docentes definen o deciden en
funcién de las realidades educativas que atienden. Un reto fundamental
de los sistemas escolares es, precisamente, promover modelos de gestién
escolar con aspectos pedagdgicos y de innovacién que no se subordinen a
los requerimientos burocréticos de los sistemas escolares.

Las innovaciones y las buenas pricticas educativas

Las innovaciones educativas pueden ser entendidas como resultado del in-
movilismo de los sistemas educativos a la hora de responder a situaciones
y desafios que emergen de los constantes cambios en la sociedad. Esta
aparente paradoja constata los limites de los sistemas educativos por mu-
tar, transformarse y adecuarse a condiciones y desafios emergentes. Las
innovaciones educativas son, por tanto, dispositivos que buscan generar
transformaciones en el quehacer educativo, escalar a nivel de la politica
y acortar las distancias entre lo que oferta la educacién y los desafios que
emanan de la vida social.

La innovacién educativa es un concepto que se ha estudiado siguiendo
multiples comprensiones, desde la construccién de nuevos procesos organi-
zacionales, la modificacién de actitudes y valores y el desarrollo de nuevas
alternativas para el aprendizaje en las aulas. En términos generales, la inno-
vacién educativa “constituye un cambio que incide en algtin aspecto estruc-
tural de la educacién para mejorar su calidad. Puede ocurrir a nivel de aula,
de institucién educativa y de sistema escolar” (Mogollén 2016, 14).

Si bien no hay consensos sobre el concepto de innovacién, una acep-
cién frecuente se refiere a una actuacion deliberada para crear conocimien-
to que permita cambiar una realidad. La innovacién educativa, por tanto,
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tiene relacién directa con la calidad, en la medida en que se refiere a los
aprendizajes, y con la equidad en cuanto es una bisqueda de igualdad de
oportunidades.

La innovacién educativa en América Latina ha sido discutida por déca-
das, desde una acepcién cercana al concepto de modernizacién y de cam-
bio planificado en los anos sesenta, hasta el desarrollo de propuestas de
educacién alternativa, como critica al verticalismo de la educacién formal
en las décadas del setenta y ochenta. En los afos noventa la innovacién
se refirié a la transformacion de los sistemas escolares para volverlos mds
equitativos, y en el siglo actual ha estado asociada, fundamentalmente, al
uso de la tecnologia en el aprendizaje. La idea de innovacién constituye
una critica implicita al sistema educativo, en la medida en que responde a
la aseveracién de que no es posible esperar que el sistema educativo cambie
por si solo (Rios-Cabrera y Ruiz-Bolivar 2020).

Las innovaciones educativas pueden clasificarse en dos tipos: las que
tienen que ver con nuevas miradas y metodologias de trabajo en aula, y las
que irrumpen con nuevas formas de organizacién escolar y de capacitacién
docente. Estas tltimas también se conocen como buenas pricticas. Ambos
tipos persiguen escalar hacia el nivel de politica publica.

Algunos ejemplos notorios y recurrentes son las innovaciones que inte-
gran el uso de la tecnologfa y el acceso a la informacién. Los avances y nuevos
desafios sociales en estos dmbitos han sido integrados a los sistemas escola-
res a través de innovaciones educativas disefiadas por docentes, instituciones
educativas, investigadores/as, organizaciones privadas, entre otros.

En las dos primeras décadas del siglo XX ha emergido y se ha de-
sarrollado una multiplicidad de innovaciones educativas que incor-
poran las nuevas tecnologias de la informacién y comunicacién bajo
el precepto del cardcter innovador que tendria la incorporacién de la
tecnologia en el aprendizaje de nifios, nifias y adolescentes. En esta
linea se destacan experiencias y proyectos como Puentes Educativos
(Chile) que conjuga la participacién de la empresa privada, entrega
de tecnologia a docentes y acceso a videos educativos; Transformemos
(Colombia) que promueve una educacién popular con nuevas tecno-
logias para alfabetizacién de jévenes y adultos; Docentes Innovadores
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(regional, de Argentina) que consiste en un portal participativo para
compartir experiencias docentes; e Innova (Perd) con una propuesta de
formacion de competencias del siglo XXI a través de la incorporacién
de la tecnologia (BID 2014).

Con respecto a las buenas pricticas educativas, se destacan diversas
experiencias impulsadas en los sistemas escolares de la regién. A modo
de ejemplo se resefian tres. El Programa de Secundaria Tutorial, de Perd,
para promover la asistencia y permanencia escolar de poblaciones rurales
dispersas, y dos iniciativas de desarrollo profesional docente. El Programa
de Acompafnamiento Pedagégico en Territorio (PAPT), de Ecuador, y el
Programa Todos a Aprender, de Colombia.

a) El Programa de Secundaria Tutorial (Peri)

El ministerio de Educacién de Pert implementé en 2014 el Programa de
Secundaria Tutorial, como una

forma de atencién diversificada, semi presencial, contextualizada y per-
sonalizada, que permite acortar brechas de acceso en la educacién bésica
regular del dmbito rural. La poblacién objetivo son estudiantes que han
culminado sus estudios primarios, con un méximo de extraedad de 3 afios;
y que viven a una distancia mayor de 75 minutos a pie o 5 kilémetros de
distancia de un servicio educativo secundario, ya sea publico o privado
(CARE-Pert 2018).

El modelo de secundaria tutorial atiende a jovenes de zonas rurales que
no tienen acceso a la educacién por razones de distancia, porque ya son
padres o madres, porque han abandonado la educacién o se encuentran en
riesgo de hacerlo. El servicio se implementa en cogestion con la comuni-
dad responsable de la convocatoria y con motivacién a los jévenes y apoyo
permanente a docentes. El programa estd alineado a las politicas nacionales
y legitimado por resolucién ministerial; funciona en 32 nucleos educativos
de las regiones de Huancavelica, Junin y Pasco, y entre 2012 y 2017 ha
atendido a 800 jévenes.
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La secundaria tutorial se implementa en dos momentos: uno presen-
cial, en el que estudiantes de diversas comunidades asisten a un ntcleo pre-
viamente establecido; y otro a distancia, que incorpora materiales auténo-
mos de aprendizaje. Los/as docentes visitan los diversos niicleos y atienden
a los/as estudiantes a través de clases o visitas domiciliarias.

El modelo de secundaria tutorial se implementa en coordinacién con
comunidades rurales convertidas en nicleos educativos. Con este propé-
sito, un equipo de docentes se traslada semanalmente para ejecutar acti-
vidades presenciales, a través del desarrollo de proyectos educativos que
integran las dreas curriculares establecidas. Los/as jévenes de diversas co-
munidades acuden al nicleo educativo los dias de actividades presenciales,
y las actividades auténomas se realizan en casa.

El modelo ha permitido que el ministerio de Educacién de Pert
cuente con otra estrategia de gestién educativa para atender a adolescen-
tes que no tienen acceso a instituciones educativas de bachillerato, por
la dispersién de comunidades en las distintas regiones del pais. Consti-
tuye una alternativa de atencién educativa a poblaciones rurales que no
demanda infraestructura y en el que los docentes y las comunidades se
articulan a favor de la escolaridad de los jévenes. El modelo de secun-
daria tutorial ha recibido evaluaciones cualitativas con resultados muy
positivos.

b) El PAPT (Ecuador)

Pese a los logros alcanzados por Ecuador en materia de cobertura de la
educacién bdsica y bachillerato entre 2007 y 2014, el sistema educativo
no ha contado con estrategias permanentes para asegurar la mejora de la
calidad de los aprendizajes, mds alld de ofertas estandarizadas de capa-
citacién docente. A nivel territorial, el sistema educativo no ha contado
con capacidades locales para asesorar y fortalecer el desempefio pedagé-
gico de docentes.

Frente a esta realidad el ministerio de Educacién desarrolla el PAPT,
desde el afio 2017. El programa es una innovacién de politica de capacita-
cién docente, cuya estrategia principal consiste en
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implementar un sistema de mentoria en terreno para apoyar a los docen-
tes de 1ro a 4to ano de EGB, junto a otros procesos que contribuyen a
sostener una mejora general en la oferta de los servicios educativos del
territorio. Los mentores acompaian a los docentes con apoyo pedagdgico,
retroalimentacién y demostraciones de métodos y précticas en el aula (MI-

NEDUC-Ecuador 2018, 12).

La mentoria consiste en actividades donde mentores/as demuestran en directo
la eficacia y manejo de herramientas para el aprendizaje de la lectura y escri-
tura, en el contexto de una relacién docente-estudiante nutrida de vinculos
pedagdgicos. En este escenario, los/as docentes pueden aprender metodologias
efectivas para la ensefianza de lectura y escritura y encontrar nuevos recursos
para avanzar con los/as estudiantes, segin sus condiciones y realidades.

En lugar de que los equipos docentes dejen el aula y salgan de la
escuela para capacitarse, como tradicionalmente se ha hecho y con limi-
tados resultados,

es el mentor quien llega a la escuela y trabaja junto al docente en el aula. El
docente, no solo que no deja el aula para asistir a capacitaciones, sino que
con sus estudiantes y en la misma aula se recrean oportunidades para que
los unos mejoren profesionalmente, y los otros mejoren sus aprendizajes.
De esta forma, el aula se convierte en el espacio privilegiado para suscitar y

dar sentido a la formacién permanente (MINEDUC-Ecuador 2018, 13).

El programa plantea que los estudiantes de primero a cuarto afno de Edu-
cacién General Bdsica alcancen una mejora en los aprendizajes de lectura
y escritura; logren consolidar un nivel de rendimiento académico que les
permita afianzar el proceso escolar y superar con éxito las circunstancias
que se vinculan con el fracaso y rezago escolar.

El PAPT se implementé entre 2017 y 2020 con 350 mentores que, a su
vez, brindaron acompanamiento pedagégico a 10 000 maestros y maestras
que trabajan con 300 000 nifos y nifas de primero a cuarto de educacién
bésica. El PAPT es el tinico dispositivo de asesorfa permanente para docentes
que opera en el territorio y ha sido muy valorado por los maestros y maestras
que participan. El programa no cuenta con una evaluacién de impacto.
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¢) El Programa Todos a Aprender (Colombia)

El Programa Todos a Aprender es una iniciativa del ministerio de Educa-
cién de Colombia. Fue creado en el ano 2012 con el objetivo de mejorar la
calidad educativa a través del desarrollo de pricticas pedagdgicas situadas
con docentes de los niveles de transicidon y de educacién bésica primaria
(MINEDU-Colombia 2020).

El programa incluye materiales educativos, acompanamiento pedagé-
gico en el aula, mejoramiento de infraestructura y acompafamiento a do-
centes. El eje del programa es el acompanamiento a docentes en el desarro-
llo de estrategias de ensefianza de Matemdtica y Lenguaje. Se realiza tanto
en aula como a través de encuentros de docentes o sesiones de trabajo, con
la orientacién de tutores/as previamente formados.

El programa ha seleccionado y atendido a mds de 4000 instituciones
educativas, con importantes necesidades de desarrollo pedagégico. Para
ello ha formado a un ndmero equivalente de tutores (docentes de las insti-
tuciones educativas) y 100 formadores/as de tutores.

El Programa Todos a Aprender ha sido objeto de tres estudios de evalua-
cién de impacto, lo que ha permitido identificar sus obstdculos y fortalecer
sus estrategias. La evaluacién del afno 2017 presentd resultados positivos en
cuanto a logros de aprendizaje en Lengua y Matemdtica. Aquello evidencié dos
situaciones: primero, los limites de las estrategias de capacitacion reducidas a
eventos; y segundo, las bondades del acompanamiento pedagdgico en aula que
implica, sobre todo, el desarrollo de capacidades pedagdgicas institucionales.

Los sistemas escolares y la emergencia sanitaria:
primeras lecturas

Pocas semanas después del inicio de la emergencia sanitaria ocasionada por
la pandemia del COVID-19, Naciones Unidas destac6 que el cierre de las
escuelas en mds de 160 paises significé que al menos 40 millones de nifos
y ninas en todo el mundo perdieran el afo critico del preescolar, o al me-
nos tuvieran un ciclo por demds irregular. Ademds, subrayé la importancia
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de la reapertura de las escuelas y el pronto retorno de los nifios, nifas y
adolescentes (Guterres 2020).

Desde el inicio de la pandemia, el esfuerzo que realizaron todos los
paises del planeta para impartir clases a través de radio, televisién y en linea
evité6 que muchos estudiantes se quedaran fuera de la educacién y que los
padres y madres tuvieran que asumir —de la noche a la manana— la gran
carga del cuidado y el aprendizaje de los nifios y las nifas.

Los mds afectados de esta crisis han sido los nifios y las nifias menores de
cinco anos, estudiantes con discapacidades, con rezago educativo, en condi-
cién de movilidad humana o pertenecientes a grupos étnicos. Esto tltimos,
a su vez, han sufrido una doble exclusién al ser una poblacién con pocas o
nulas posibilidades de acceso a educacién en linea. La pandemia no hizo mis
que visibilizar la crisis de aprendizaje, sobre todo en los paises con menor
crecimiento econémico, como lo muestran los datos: 250 millones de nifios
y nifas en edad escolar no estaban escolarizados antes de marzo de 2020 y
solo una cuarta parte de ellos —que terminaba la escuela secundaria— lo hacfa
con las habilidades basicas de aprendizaje logradas (Guterres 2020).

Con el paso del tiempo, en el consenso mundial se identificaron cuatro
metas clave frente a la pandemia: 1) la reapertura de clases en condiciones
de mayor seguridad posible; 2) la prioridad del financiamiento de la edu-
cacién cuya brecha ha aumentado ostensiblemente con la pandemia, 3) la
prioridad de la poblacién més vulnerable buscando cerrar la brecha digital,
y 4) la comprensién de la crisis sanitaria como una oportunidad para rein-
ventar la educacién (Guterres 2020).

El Fondo de Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF) propuso imple-
mentar un “curriculo de emergencia”. Esto sugiere —de manera transitoria—
que se aborden temas de salud, de seguridad y de proteccion. Ademds, que se
difundan cambios de comportamiento y tolerancia y la inclusién de aprendi-
zajes experienciales y de habilidades para la vida, como objetivos fundamenta-
les para enfrentar el COVID-19 desde los sistemas escolares (Custode 2020).

UNICEE a través de una convocatoria para incorporar los lineamientos
del curriculo en emergencia, destacé la importancia de garantizar la conti-
nuidad educativa, la atencién primordial al desarrollo de competencias bé-
sicas, el enfoque de derechos, interculturalidad e inclusién y la necesidad de
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contextualizacién de los aprendizajes fundamentales (Custode 2020). Los
esfuerzos que se realizaron en los paises de la regién para asegurar la continui-
dad educativa de la poblacién en edad escolar se inscriben en este contexto.

El impacto de la pandemia y las primeras respuestas
de los sistemas escolares

Si bien abundan pronunciamientos, reflexiones y andlisis en la regién sobre
el impacto de la pandemia en los sistemas escolares, buena parte de ellos
concentraron su atencién en cuantificarlo en indicadores. Dichos indica-
dores incluyen la asistencia y la permanencia escolar, las condiciones y
acceso a tecnologia, los requerimientos de financiamiento y en situaciones
medibles que se han presentado con la llegada de la pandemia. Hasta el
momento se observan algunos elementos.

La desercion y el abandono escolar

En marzo de 2020 se produjo una ruptura en la continuidad de los siste-
mas escolares y, por tanto, de la escolaridad de nifios, nifnas y adolescentes
de la regién. El cambio abrupto de modalidad (presencial a virtual), la falta
de conectividad y la ausencia de respuestas frente a poblaciones dispersas y
rurales vulnerables, dejaron entrever que la pandemia afecté fundamental-
mente la escolaridad de la poblacién y, por ende, hubo un aumento en la
desercién y un rezago educativo severo.

La realidad ha mostrado las tremendas limitaciones de acceso a internet
que existe en nuestros paises. De acuerdo a un estudio del BID, solo el
33 % de estudiantes de secundaria de los paises de la region tiene acceso
a internet con un ancho de banda necesario para el trabajo pedagégico

(UNESCO-OREALC 2020).
La angustia y la tension en los espacios familiares

El cambio drastico del rol de las familias frente a la educacién de sus hijos/
as, que estuvieron en casa durante meses desde marzo de 2020, desencadend
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angustia y tension. El hecho de que la escuela haya entrado a los hogares, con
distintas formas y maneras segtin el pais, trajo consigo que las familias, espe-
cialmente las mds vulnerables, presentaran situaciones emocionales que no
favorecieron la continuidad del proceso educativo del estudiantado. Aquello
se produjo, entre otras razones, por sus limitadas condiciones de conectivi-
dad y por un desconocimiento de c6mo apoyar el trabajo escolar en casa.

El énfasis en la ampliacion de la conectividad

La reaccidn inicial e inmediata de los sistemas educativos de la region se
concentré probablemente en la ampliacién de conectividad y acceso a in-
ternet. El énfasis en la conectividad que se observé en las respuestas de los
ministerios de Educacién, desde el inicio de la pandemia, devino en la
construccion de imaginarios sociales donde el acceso a internet se igualé al
acceso a aprendizajes. Se constaté también la preocupaciéon de maestros y
maestras —en las diversas situaciones que han debido enfrentar— por desa-
rrollar vinculos con las familias para favorecer el aprendizaje de los nifos
y las nifas, en el contexto actual en el que operan los servicios educativos.

La fatiga y cansancio de los equipos docentes

El proceso y la extensién temporal del confinamiento, ademds de un
aprendizaje acelerado sobre la utilizacién de modalidades virtuales, provo-
caron cansancio y fatiga entre docentes. Aquello fue producto del paso —de
manera abrupta— a modalidades educativas para las cuales no tenfan pre-
paracién, para construir nuevas formas de relacién con los/as estudiantes y
sus familias. En algunos casos también soportaron la embestida normativa
e instruccional de los ministerios de Educacién de la regién.’

> “Desde el punto de vista social, el aumento del desempleo y la pobreza, sumado a mayores
niveles de violencia doméstica y de problemas de salud fisica y mental, redundan en que
todo el personal de las escuelas se vea enfrentado a las dificultades y tensiones que experi-
mentan las familias, sin contar, en muchos casos, con los recursos materiales o profesionales
necesarios para abordarlas. Esta situacién genera desgaste emocional, agobio y estrés entre

el personal docente” (CEPAL y UNESCO 2020, 11).
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La incertidumbre sobre la “modalidad” del retorno progresivo a las aulas

Por ultimo, se constaté una falta de claridad acerca de los préximos es-
cenarios en los que deberdn desarrollarse los sistemas educativos, una vez
que las condiciones sanitarias lo permitieran. Los planes y cronogramas
establecidos sobre el retorno a clases han sido inciertos y han contribuido
a forjar un ambiente de confusién frente a las maneras de organizacién y
funcionamiento de los servicios educativos, y la asistencia y permanencia
de los ninos, nifas y adolescentes.

Las respuestas que se han desarrollado la mayoria de paises de la regién
han presentado las siguientes caracteristicas.

a) La produccion de guias o fichas educativas estandarizadas

Buena parte de paises opt6 por el disenio de guias o fichas pedagdgicas para
difundirlas entre la poblacién escolar y asegurar la continuidad de sus es-
tudios, frente a las limitaciones de la conectividad. Si bien se ha destacado
la difusion de dichos materiales para enfrentar la crisis, su estandarizacién
(difusién por igual a todos los nifios, ninas y adolescentes escolarizados)
ha devenido en serios problemas de implementacién por la diversidad de
situaciones y ritmos de aprendizaje de dicha poblacién, de acuerdo con sus
condiciones y contextos especificos.

Un aspecto que se destaca en declaraciones y documentos que circulan
con respecto a la educacién en el contexto de la pandemia, se refiere a la
importancia de la autonomia de los nifios y las ninas. El tipo de enunciado
y lugar comun en el debate y las reflexiones actuales suele ser que e/ rrabajo
del nino y de la nina en casa debe ser auténomo y los padres deben apoyarle. Al
respecto, vale preguntarse sobre la distancia entre el espacio heterénomo
de aprendizaje (la escuela) y el espacio auténomo que se pretende tenga lu-
gar en el hogar. En otro sentido, subyace la pregunta acerca de cémo pasar
de un modelo de aprendizaje directivo (que generalmente es el escolar) a
otro en el que se valore la construccién auténoma del aprendizaje.
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b) Las limitaciones en la adecuacion curricular

Entre los cambios suscitados en los sistemas escolares se destaca la expresa
delegacidn a los docentes de una adecuacién curricular para responder a las
particularidades de aprendizaje de ninos, nifias y adolescentes. Esta medi-
da trajo consigo un nudo complejo por resolver, pues una buena parte de
docentes no ha sido capacitada para dicha adecuacién curricular ni consti-
tuye su practica cotidiana.

¢) La nivelacion y el reforzamiento ;de qué?

Los ministerios de Educacién han establecido diversas estrategias como
la compactacion y/o priorizacién curricular para alentar y facilitar la acti-
vidad escolar en modalidad virtual. Junto a ello, se ha propuesto diversas
alternativas, mecanismos e instrumentos para impulsar procesos de nive-
lacién de conocimientos frente a las tremendas dificultades que se han
presentado y limitado la continuidad de la educacién.

Una pregunta que surge tiene que ver con los alcances de la nivelacién
de los contenidos no trabajados desde marzo de 2020 o de aquellos que los
nifios, ninas y adolescentes acarrean desde que ingresaron a la escuela. De
hecho, la pandemia ha visibilizado no solo los vacios coyunturales en los
aprendizajes, sino también aquellas falencias estructurales que tienen que
ver con todo el recorrido escolar. Por ejemplo, las deficiencias en compren-
sién lectora no son el resultado de las condiciones de los sistemas escolares
afectados por la pandemia y la emergencia sanitaria.

Los escenarios y los desafios de la educacién
en el contexto de la pandemia

Las declaraciones, reflexiones y propuestas educativas que han emergido en
el contexto de la pandemia destacan al menos tres prioridades y/o desafios
fundamentales que tendrian nuestros sistemas escolares.

El primero de ellos —y quizds el mds reiterativo— se refiere a la importan-
cia de garantizar la continuidad escolar de los nifios, ninas y adolescentes.
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Un segundo reto se refiere a la integracién de protocolos y comportamientos
requeridos por eventuales emergencias sanitarias en la cotidianidad y rutinas
escolares, considerando las experiencias del retorno progresivo a la presencia-
lidad. El tercero deja entrever el contexto de la pandemia y las maneras de
organizar la atencién escolar. Se refiere a la construccién de autonomia para
las decisiones en los territorios. En realidad, la crisis sanitaria ha obligado y
direccionado a los sistemas educativos a promover una mayor flexibilidad
que facilite la concrecién y adecuacion curricular, de acuerdo con los contex-
tos especificos de los/as estudiantes y de accesibilidad a internet.

Las condiciones y decisiones que se han adaptado para los sistemas
escolares, de cara a convivir con la pandemia, permiten identificar algunas
oportunidades y desafios que tendria la educacién en este contexto:

La construccion de nuevas formas de relacion entre escuela y familia

En el contexto de la emergencia sanitaria, un cambio fundamental en los
sistemas educativos fue la inclusién (por la fuerza de las circunstancias) de
un nuevo actor en la cotidianidad escolar y en el desarrollo de los aprendi-
zajes de los nifios y adolescentes: los padres y madres de familia y/o repre-
sentantes de los nifos, ninas y adolescentes. Esto implica una oportunidad
para articular la familia al proceso educativo, sin que implique trasladar la
responsabilidad de los aprendizajes a las familias.

La reorganizacion del curriculo

Una oportunidad para producir un curriculo menos prescriptivo y mds
adecuado a las necesidades diferenciadas de los ninos, nifias y adolescentes
se presenté en el contexto de la pandemia. Aquello consiste en avanzar
hacia una mayor flexibilizacién y un fortalecimiento de las capacidades de
las instituciones educativas para tomar decisiones.

La centralidad

En el contexto de la pandemia, el centro no fue el curriculo en si mismo,
sino la construccién de condiciones de empatia y sostenimiento emocional
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de los nifios, nifas y adolescentes. En este sentido, los/as docentes tienen
el reto de construir lazos de confianza con sus estudiantes. Dicha situacién
tendria que prevalecer ante la aplicacién de un curriculo —atin cuando este
se considere prioritario— con el que no se presta atencion a las nuevas for-
mas de relacionamiento, credibilidad y seguridad en las relaciones cotidia-
nas con el alumnado.

Tal situacién ha colocado a los paises de la regién frente a diversas
disyuntivas y tomar decisiones con respecto al curriculo, y a lo que es prio-
ritario o requiere ajustarse. En esta situacién, una alternativa ha sido

la 16gica de la seleccién de aquellos contenidos mds relevantes, que se
priorizan sobre otros. Otra perspectiva ha sido integrar los contenidos
y objetivos de aprendizaje en nucleos temdticos interdisciplinarios que
hagan posible abordar diversas asignaturas a la vez, por medio de tépicos
que resulten especialmente pertinentes y relevantes para el alumnado en
el contexto actual, mediante la metodologia de proyectos o investigacio-

nes que permitan un abordaje integrado de los aprendizajes (CEPAL y
UNESCO 2020).

La valoracion y atencion a los ritmos diferenciados de los ninos,
ninas y adolescentes en sus procesos de aprendizaje

Las experiencias sobre procesos de ensefianza en un nivel correcto, mds alld
del grado o curso del estudiante (Pratham Foundation 2020), constituyen
pistas tanto para la adecuacién curricular como para su implementacién.
Esto, en concordancia con los distintos ritmos de aprendizaje que se susci-
tan en grupos aparentemente homogéneos en un aula.

Con la pandemia se visibiliz6 un problema estructural de la educacién,
que consiste en la poca o ninguna atencién a los procesos diferenciados
que tienen los/as estudiantes frente al aprendizaje. Las acciones de adecua-
cién curricular y de construccién de nuevas formas de relacién educativa
entre docentes y alumnado constituyen escenarios idéneos para forjar res-
puestas adecuadas a los diversos ritmos de aprendizaje .
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La promocion de estrategias de apoyo escolar

Las limitadas o inexistentes condiciones de aprendizaje durante la pande-
mia para la inmensa mayoria de ninos, nifias y adolescentes en la region,
ha devenido en que no hayan adquirido los aprendizajes prescritos en el
curriculo, aun cuando ha habido una buena cantidad formal de matricula
en el sistema. La vuelta a clases presenciales demandé esfuerzos importan-
tes de apoyo escolar a aquella poblacién que fue promovida, sin que esto
signifique que haya adquirido los aprendizajes correspondientes.

La priorizacion de la poblacion mds vulnerable

La emergencia sanitaria mostré la fragilidad de las condiciones educativas
de buena parte de la poblacién en edad escolar. Es fundamental, por tanto,
establecer prioridades de atencién educativa a nifios, nifias y adolescentes
de escuelas multigrado, en condicién de rezago escolar que puede o no es-
tar vinculada al trabajo infantil y juvenil. La atenci6n a la primera infancia
es indispensable en el contexto de una pandemia.

Conclusiones y reflexiones finales

A continuacién, se presentan siete proposiciones que resumen las princi-
pales conclusiones de este capitulo. Se aborda 1) el curriculo y la gestién
escolar, 2) los logros en el aprendizaje, 3) las innovaciones y las buenas
précticas educativas, 4) la formacién de docentes, 5) la formulacién de
politicas educativas en el contexto del COVID-19, 6) la participacién en
la formulacién de politicas publicas educativas, y 7) una visidn integral
para la educacién.

El curriculo y la gestién escolar

La organizacién de los sistemas escolares corresponde a modelos de gestién
de la educacién que han priorizado la prescripcién normativa del curriculo
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antes que las condiciones y necesidades de aprendizaje de los nifios, nifas
y adolescentes. Los enfoques y discursos sobre el curriculo que recogen
las politicas y lineamientos oficiales de los sistemas escolares en la region
muestran una clara tendencia hacia el desarrollo de destrezas fundamen-
tales en Lengua, en Matemdtica y en la comprension de las ciencias. Es
notable, por ejemplo, que todos los paises de la region hayan establecido
lineamientos curriculares para la ensenanza de la lengua que prioricen su
uso social y la relevancia de la comprensién lectora.

Las orientaciones, preceptos y lineamientos del curriculo escolar que
han emergido en los sistemas escolares, sin embargo, conviven y se imple-
mentan a través de modelos de gestién que merman o limitan los alcances y
propdsitos de tales preceptos. En otro sentido, al momento de implemen-
tar los avances que se constatan en el discurso y la retérica curricular, estos
entran en permanente tensién con los modelos y practicas burocraticas de
las propias estructuras organizacionales de los ministerios de Educacién.

Los preceptos, contenidos y lineamientos curriculares que han emer-
gido desde la década de los noventa (ideados desde las estructuras centra-
les de los ministerios de Educacién) han enfatizado su naturaleza por ser
grandes orientaciones. Aquello subraya la funcién de los/las docentes para
adaptar y concretar en el aula a partir de las condiciones y requerimientos
de alumnos y alumnas.

Este lugar comtin que se observa en los discursos y propuestas curriculares
entra en tensién con las propias estructuras de gestion de la educacién, en las
que prevalecen practicas de control sobre los/las docentes, alimentadas por
esquemas normativos y verticales. En este sentido, la concrecién estandari-
zada del curriculo nacional en las aulas prevalece sobre consideraciones par-
ticulares de las escuelas, los/las maestros/as, estudiantes y las comunidades.

El conflicto entre curriculo prescrito y curriculo implementado no ha
dejado de ser un rasgo distintivo que se observa en los sistemas escolares.
Un desafio de las politicas publicas de educacién consiste en acortar las
distancias entre aquello que se propone y lo que realmente se consigue en
el aprendizaje de los ninos y las nifas.

La experiencia ha mostrado que tal desafio guarda relacién directa
con las maneras de concebir la gestién y la estructura decisional de los
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sistemas escolares. Cuando los modelos de gestién educativa promueven
mds autonomia y menos directividad (y control) sobre los maestros y
maestras es posible acortar las distancias entre la retérica curricular y su
concrecion en las aulas.

Los logros en el aprendizaje

Los aprendizajes de los ninos, nifias y adolescentes en las aulas presentan
avances escasos, en un contexto de ampliacién sostenida de la cobertura
educativa. Un sinnimero de pruebas de medicién de logros de aprendizaje
ha emergido en afios recientes a nivel nacional e internacional. Su impor-
tancia radica en que han aportado con evidencias duras sobre la situacién
de los aprendizajes fundamentales de los nifios, ninas y adolescentes de los
paises de la regién. La posibilidad de establecer comparaciones periédicas
entre los resultados que se logran en los paises, ha significado —al menos en
teorfa— contar con informacién imprescindible para orientar el desarrollo
de estrategias y politicas educativas para el mediano y largo plazos.

Los resultados de las pruebas de logros de aprendizajes, con pocas ex-
cepciones, han mostrado las deficiencias de los sistemas escolares para ase-
gurar las destrezas y saberes fundamentales que los propios instrumentos
curriculares de los ministerios de Educacién se han ocupado de prescribir.

Pese a los malos resultados de aprendizaje, los sistemas escolares man-
tienen el precepto de un curriculo nacional, cuya adaptacién y adecuacién
corresponde a los maestros y maestras y a las instituciones educativas. Esto
tiende a diluirse —precisamente— por el peso que ejercen las estructuras
normativas y los procedimientos burocrdticos de gestién escolar sobre la
préctica docente.

Las propuestas curriculares de sistemas educativos no han incorpora-
do plenamente estrategias y dispositivos para responder a la diversidad de
situaciones académicas que conviven dentro de un mismo nivel o grado
escolar, sobre todo entre la poblacién de mayor vulnerabilidad, cuya per-
manencia escolar se encuentra amenazada.

La ausencia de capacidades de comprensién lectora, por ejemplo, ha
sido un rasgo distintivo en todos los niveles de la educacién primaria y
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secundaria en la mayoria de paises de la regién; asi lo muestran de manera
reiterada los resultados de las pruebas de evaluacién de aprendizajes. Si
bien tal evidencia cuestiona de raiz la calidad de los sistemas educativos,
las politicas educativas persisten en modelos curriculares que dosifican sa-
beres y competencias en los distintos afios escolares, cuando la situacién
de aprendizaje de los nifos y las nifias de una misma aula puede ser muy
diversa, mds alld de la edad y el ano de escolaridad, sobre todo en escuelas
vulnerables.

Las pruebas de evaluacién de aprendizaje que se han aplicado en los al-
timos afos, muestran que la mayor acumulacién de resultados deficientes
recae entre la poblacién mds vulnerable. La falta de oportunidades educa-
tivas de calidad para todas las personas ha aumentado, en la medida en que
los sistemas escolares han apostado por el precepto de un curriculo Gnico
que requiere adecuarse a las realidades particulares. Pareceria que esta con-
sideracién conceptual y metodoldgica estd agotada.

Las innovaciones y las buenas pricticas educativas

Las innovaciones educativas que se gestan en las escuelas entran en tensién
con la dindmica que imprimen los propios sistemas escolares. Una diversi-
dad de innovaciones educativas se gesta de manera cotidiana en las escue-
las, a través de estrategias y propuestas pedagdgicas y diddcticas impulsadas
por los/las docentes, con la finalidad de forjar nuevas maneras pertinentes
y significativas de trabajo pedagdgico en las aulas y demds espacios educa-
tivos donde se desenvuelven y conviven los ninos y las nifias.

Las innovaciones educativas que se promueven desde las aulas apelan
a la importancia de la autonomia escolar, es decir, se crean, promueven e
implementan desde las propias condiciones y necesidades que tienen los
nifios y las ninas en las escuelas. Las innovaciones corresponden y se erigen
desde la realidad y cotidianidad, a partir de la observacién y motivacién
del/la docente por promover experiencias de aprendizaje novedosas.

Los modelos de gestion escolar que generan pautas, normas y decisio-
nes de manera unidireccional, desde el centro hacia la escuela, tienden
a desconocer la innovacién. La experiencia de los sistemas escolares ha
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mostrado que mientras mds directivo es un sistema educativo, tiene menos
capacidad de generar innovaciones. Para consolidarse, las innovaciones re-
quieren escalar su dmbito de influencia y convertirse en politica institucio-
nal, local o nacional. Esto es factible en la medida que el modelo de gestién
de un sistema educativo las aliente.

El desafio de disponer de politicas ptblicas de educacién que promue-
van la innovacién demanda superar la mera prescripcién de metodologias,
formatos o instrucciones para formular o planificar una innovacién. En
las escuelas se requiere alentar capacidades auténomas de conduccién de
sus propios procesos de desarrollo pedagdgico. La innovacién educativa
demanda de estructuras institucionales y procedimientos de toma de deci-
siones altamente participativos por parte de docentes.

La formacién de docentes

La formacién de docentes permanece distante de las demandas sociales por
una educacién de calidad. La necesidad de establecer relaciones y articula-
ciones entre la formacién inicial y permanente de docentes y las demandas
sociales por una educacién de calidad constituye un tema prioritario de las
politicas publicas.

Las maneras en las que se ha abordado la cuestién de los y las docentes
en los sistemas educativos evidencia la tremenda distancia entre los imagi-
narios que prevalecen en su formacién inicial y la realidad educativa en la
que se desenvolverdn posteriormente.

Es preciso impulsar condiciones en la regién mediante politicas publi-
cas para alinear la formacién inicial y permanente de docentes a las deman-
das sociales y a los cambios que se producen en el entorno social.

En el marco de lo sehalado, se proponen seis dmbitos que habrian de in-
tegrarse al desarrollo de politicas publicas sobre formacién de docentes: me-
joramiento del perfil de ingreso a la carrera docente; formacién de maestros/
as para atender poblacion en contextos de vulnerabilidad, escolaridad incon-
clusa, rezago escolar, diversidad; fortalecimiento de la calidad de formadores/
as de docentes; énfasis en acompanamiento pedagdgico y trabajo colabora-
tivo como estrategias de la formacion de docentes en servicio; énfasis en la
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formacién de docentes para una educacién en ciudadania; y desarrollo de
sistemas consensuados de evaluacién del desempenio.

Las politicas educativas en el contexto del COVID-19

Enfrentar el impacto de la pandemia en la escolaridad de los nifos y las ni-
fias constituye el desafio fundamental de las politicas publicas en los préxi-
mos afios. Las respuestas de los sistemas escolares en América Latina frente
a la emergencia sanitaria y el confinamiento de 2020 presentaron algunas
similitudes: un drastico acondicionamiento de alternativas virtuales (inter-
net, radio, televisidn), el desarrollo de materiales educativos estandarizados
para la poblacién sin acceso a internet y la convocatoria a la familia como
un actor clave y obligado por las circunstancias a participar (y responsabi-
lizarse) en los aprendizajes de los nifios y las nifas.

Stubitamente, en los sistemas escolares se suspendi6 el uso del espacio
histérico del aprendizaje (las aulas), se generaron alternativas emergentes
ante la evidencia de una inmensa poblacién sin acceso a medios virtuales,
y se apel6 a las familias para que se transformen en educadoras. Estos cam-
bios radicales de paradigmas, en principio, no tuvieron mayor cuestiona-
miento y se opacaron por la dimensién de la tragedia social y econémica —
sobre todo de la poblacién mds vulnerable— que trajo consigo la pandemia
ocasionada por el COVID-19.

Tras el escenario de transformaciones radicales en la cotidianidad esco-
lar de ninos, ninas y adolescentes (y sus familias), se han gestado de manera
paralela diversos imaginarios alimentados por el propio discurso publico
sobre el impacto de la pandemia en los sistemas educativos.

En efecto, el discurso oficial en varios paises se ha reducido a evidenciar
todo aquello que sucedié desde el inicio del confinamiento, como si antes
de la pandemia en los sistemas escolares no se hubiesen presentado proble-
mas estructurales. Los imaginarios construidos han reducido los problemas
de la educacién a la falta de conectividad o acceso a internet.

Las respuestas de politica publica para fortalecer el vinculo (virtual)
entre docentes y estudiantes se han reducido a promocionar a un docente
que asume todo el peso del desafio: una conexién permanente con sus
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alumnos/as y las familias, la nivelacién de aprendizajes y el desarrollo de
contenidos adecuados y adaptados a partir de la compactacién curricular
que han emprendido los ministerios de Educaciéon. En otro sentido, los
sistemas escolares se inclinaron por encargar a los maestros y maestras de
una nueva y emergente arquitectura del servicio educativo.

El saldo dramdtico que dejé la emergencia sanitaria se expresa en un
abandono silencioso de la escolaridad, desde marzo de 2020, por parte de
los ninos, las ninas y adolescentes mds vulnerables de la regién.

Las politicas publicas que emerjan en este contexto tendrdn como de-
safio fundamental priorizar respuestas de atencién para asegurar la perma-
nencia de ninos, nifias y adolescentes en el sistema escolar.

La participacién en la formulacién
de politicas publicas educativas

La formulacién de politicas educativas desde el aula promueve un
mayor compromiso en las escuelas y por parte de sus maestros/as. La
importancia de participar en la construccién de las politicas puablicas
no es nueva ni emerge del contexto actual de la emergencia sanitaria.
Su relevancia ha sido propuesta e impulsada desde hace varios afios,
especialmente por organizaciones de la sociedad civil, docentes y mo-
vimientos sociales.

Una diversidad de mecanismos y alternativas de participacién social
en educacién han sido impulsadas en varios paises. La experiencia de los
tltimos anos muestra la relevancia de pensar y acordar la politica educativa
desde el aula hacia las estructuras ministeriales, desde la experiencia docen-
te hacia la formulacién de normas y lineamientos, desde el aprendizaje de
los nifos y las nifias hacia los modelos de gestion.

Si bien en el discurso de las politicas publicas se enfatiza la centralidad
de los ninos y las nifas en el aprendizaje, su implementacién genera des-
confianza entre docentes. Si consideramos la confianza como un aspecto
fundamental en el aprendizaje de ninos/as y jévenes, con mayor razon los
sistemas escolares requieren de modelos de gestién estructurados bajo el
precepto de la confianza en los maestros y las maestras.
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La formulacién de politicas educativas requiere partir del aula, es decir,
de las condiciones fundamentales que exige el aprendizaje de los ninos y
las nifas. Tales condiciones requieren protegerse y fortalecerse a través de
los modelos de gestidn, estructura organizacional y normativa de los sis-
temas escolares. Si el proceso clave del acto pedagdgico estd en manos del
docente, el conjunto del sistema escolar requiere confiar en su desempefio,
asegurando la autonomia necesaria para la toma de decisiones pedagdgicas
y de gestién en el aula y en su propia institucién educativa.

Una visi6n integral para la educacién

En las politicas educativas se requiere una visién integral de la poblacién
y su formulacién demanda fortalecerla en su conjunto. Las prioridades
de la politica publica incluyen un vinculo entre la educacién formal y no
formal, el establecimiento de respuestas adecuadas a las necesidades espe-
cificas de la poblacién (el rezago, la movilidad migratoria, una vinculacién
al empleo, entre otras) y la promocién de las articulaciones necesarias entre
primera infancia, educacion inicial, bésica, bachillerato y superior.

Un desafio en las politicas educativas consiste en forjar vinculos en-
tre las prdcticas educativas no formales a las que accede la poblacién con
aquellas que se producen en los espacios de educacién formal. Con el pro-
p6sito de facilitar y alentar cambios cualitativos en los espacios educativos
formales —las escuelas y colegios— se requiere valorar los aprendizajes no
formales que nifios, nifias y jévenes adquieren en diversas experiencias de
su cotidianidad.

Finalmente, el desarrollo de politicas educativas que articulen objeti-
vos, contenidos y metas en los diversos niveles educativos (escuela, colegio,
universidad) genera sostenibilidad de la politica en el largo plazo, cuestiona
el sentido terminal de cada nivel y exige generar alternativas educativas
que respondan a las condiciones particulares y necesidades de cada grupo
poblacional (los nifios y las nifias, adolescentes, jévenes) durante todo su
recorrido educativo.
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