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PROLOGO

Stefania Giannini

Subdirectora General de Educacién de la UNEScoO

Me complace participar de la publicacion de este libro, para cuya redaccion un grupo de estudiantes de
posgrado de la Universidad de Harvard considero el informe Reimaginar juntos nuestros futuros. Un nuevo
contrato social para la educacion, publicado recientemente por la Comision Internacional sobre los Futuros
de la Educacion —convocada por la UNESCO— con el propdsito de identificar oportunidades para favorecer
una mejora educativa en todo el mundo.

Ese era nuestro objetivo al publicar dicho informe, el cual no es precisamente un plan ni un mapa, sino un
documento que, con base en informacion obtenida mediante diversas consultas, plantea una vision, sugiere
principios fundacionales y ofrece recomendaciones para favorecer el didlogo y la accion. El curso sobre el
analisis de las politicas educativas y la investigacion en una perspectiva comparativa que dieron origen a
este libro —dirigidos por el profesor Reimers—, asi como las experiencias que se analizan en este, marcan
un mundo de posibilidades al integrar las amplias recomendaciones del informe con realidades a nivel local.

Las ambiciones que animan nuestro informe son considerables. Adaptar los sistemas educativos de manera
que puedan contribuir a enfrentar algunos de los desafios mas importantes para la humanidad —los riesgos
para los derechos humanos, el retroceso democratico, la pobreza, la exclusion social o el cambio climati-
Cco— es una importante iniciativa, una que requerira recursos, capacidad, conocimiento y sociedades. Las
universidades, de hecho, pueden hacer contribuciones significativas para reimaginar juntos nuestros futuros
y establecer un nuevo contrato social para la educacion, mediante su rol activo al presentar innovaciones y
nuevas investigaciones, y asocidndose con otras instituciones educativas para colaborar en aspectos como
reimaginar la pedagogia, el curriculo o la docencia.

Las colaboraciones que han dado como resultado este libro ejemplifican lo que es posible: involucrar a estu-
diantes de posgrado, como parte de su educacion, en un intercambio intelectual con autoridades educativas
a nivel municipal, estatal o nacional. Esto habla de la relevancia social de las universidades y de su indis-
pensable papel como guia y apoyo de las politicas educativas y el cambio. Como exprofesora universitaria,
sé gqué tan transformadora puede ser la educacion cuando es auténtica y relevante, cuando corresponde
a los problemas reales del mundo y a los valores que son importantes para los alumnos. Este libro es un
ejemplo de las oportunidades que el informe Reimaginar juntos nuestros futuros proporciona a los estudiantes
y profesores universitarios para hacer que la educacion sea mds relevante. Aplaudo al profesor Reimers, cuya
contribucion intelectual y humanista como miembro de la Comision fue decisiva para dar forma al informe,
y a sus alumnos de posgrado por esta iniciativa. Al emprenderla hacen visible que las universidades son ins-
tituciones invaluables para ayudar a la sociedad entera, de hecho, a la humanidad, a enfrentar los desafios
mds apremiantes y a construir juntos mejores futuros.
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INTRODUCCION. COMO PUEDEN
AYUDAR LAS UNIVERSIDADES

A TRANSFORMAR LOS

FUTUROS DE LA EDUCACION

1. EL PROPOSITO DE ESTE LIBRO

Este libro presenta el trabajo Ilevado a cabo por estudiantes de la Escuela de Posgrado en Educacion de
Harvard, quienes examinaron como mejorar los sistemas educativos en diversas jurisdicciones en el mundo
considerando como marco analitico el reciente informe de la UNESCO Reimaginar juntos nuestros futuros.
Un nuevo contrato social para la educacion (Comision Internacional sobre los Futuros de la Educacion 2021).

Entre septiembre y diciembre de 2021, equipos de estudiantes del curso “Andlisis en Politica de Educacion
e Investigacion en Perspectiva Comparativa” se asociaron con autoridades educativas, distritos escolares y
otros sistemas a gran escala, a nivel nacional, estatal y municipal en Colombia (Bogotd), Ecuador, Israel, Ke-
nia, México (Guanajuato, Jalisco y Nuevo Ledn), Mongolia, Nepal, Palestina, Sierra Leona, Sudafrica, Estados
Unidos (Central Falls) y Uruguay para identificar los retos que enfrenta la educacion en esos sistemas y los
esfuerzos que se realizan para afrontarlos, asi como para sugerir vias de mejoramiento con base en ideas
presentadas en el informe de la UNESCO.

Este enfoque fue constructivista en dos sentidos: primero, involucré a los estudiantes del curso en
la construccion de conocimientos con base en la practica profesional (la practica de consultoria para
un gobierno); segundo, implico utilizar los planteamientos del informe de la UNESCO para una jurisdiccion en
particular, como resultado de las investigaciones y el didlogo con los actores locales, conforme a lo que
se propone en dicho informe.

Los editores de este libro fuimos los docentes en el curso, cada equipo de estudiantes se encargo de la autoria
de un capitulo, para ello los guiamos a través de una serie de lecturas, conferencias y discusiones en clase
que abarcaron los fundamentos del andlisis comparado de politicas educativas, asi como otras lecturas de
investigaciones sobre como mejorar los sistemas educativos, incluyendo curriculo, preparacion y formacion
continua de los maestros y liderazgo escolar. Varias de las lecturas del curso cubrian reformas educativas o
esfuerzos programdticos para mejorar sistemas educativos. Dado el enfoque comparativo e internacional del
curso, las lecturas reflejaban una amplia variedad de paises. Los estudiantes presentaron diversos reportes

CAPITULO 1. INTRODUCCION HACIA UN NUEVO CONTRATO SOCIAL PARA LA EDUCACION

7



a lo largo del curso, que progresivamente contribuirian al informe final. Los capitulos de este libro se basan
en esos informes finales, los cuales fueron el resultado de multiples revisiones, con base en la retroalimen-
tacion del equipo de docentes del curso, asi como de lideres de instituciones educativas a quienes invitamos
a comentar estos documentos en una conferencia al final del curso, y también las sugerencias de los autores
de otros capitulos en el libro.

Los autores de los capitulos tienen una amplia experiencia profesional en el sector educativo y en otros dm-
bitos, la cual incluye su desempefno como maestros, tutores y mentores en los niveles primaria, secundaria
y superior, en varias materias. También han ejercido funciones administrativas en escuelas (como directores,
jefes de departamento, especialistas en curriculo, apoyo a estudiantes, coordinadores de educacion vocacional
técnica) y en universidades. Su experiencia también comprende varias funciones de capacitaciones, incluyen-
do programas para maestros y de liderazgo. Los autores han trabajado en ministerios de educacion y como
consultores para gobiernos. Algunos han ocupado diversos puestos en companias de tecnologia educativa,
incluyendo el de disefiadores instruccionales. Otros han trabajado en organizaciones no lucrativas como fun-
dadores, CEO, directores y gerentes de programa, y especialistas en educacion, en contenido o en negociacion
de contratos y procuracion. Otro tipo de experiencia entre los autores consiste en su labor como consultores
en organizaciones de desarrollo internacional y como asistentes de investigacion en grupos de expertos.

De manera colectiva, su experiencia profesional abarca los siguientes paises: Andorra, Austria, Bangladesh,
Bélgica, Botswana, Brasil, Canadd, Chile, China, Colombia, Costa Rica, Republica Dominicana , Ecuador, Egip-
to, Francia, Alemania, Ghana, Guatemala, Honduras, India, Israel, Italia, Jordania, Kenia, Kirguistan, Libano,
Lesotho, Liberia, México, Mongolia, Mozambique, Namibia, Nepal, Nicaragua, Noruega, Pakistdn, Palestina,
Filipinas, Qatar, Ruanda, Singapur, Sudafrica, Corea del Sur, Espafia, Suazilandia, Uganda, Emiratos Arabes
Unidos, Reino Unido, Estados Unidos, Vietnam y Yemen.

Este libro tiene varios objetivos. El primero es comunicar a los educadores, a grandes rasgos, las formas en que
se puede usar el informe de la UNESCO para desarrollar recomendaciones y estrategias especificas apropiadas
a contextos particulares, para la mejora de los sistemas educativos. El informe invita a dicha co-construccion
como un modo de alentar una amplia e inclusiva participacion en la definicion de planes de accion especificos
que traduzcan las aspiraciones contenidas en el documento en términos de estrategias concretas de cambio.
El segundo objetivo es hacer visibles los resultados de un enfoque pedagogico en particular, que integra el
aprendizaje en accion y el aprendizaje desde la accion en la preparacion profesional de los educadores. El
tercero consiste en completar la experiencia educativa de los estudiantes que escribieron los capitulos, al
publicar el resultado de su trabajo integrandolo asi en didlogos sobre politicas internacionales con una diver-
sidad de interlocutores.

En este capitulo describimos las raices epistemoldgicas del enfoque pedagogico que sostiene este trabajo,
explicamos por qué este enfoque es el mas adecuado para avanzar en las metas planteadas en el informe de
la UNESCO, resumimos los capitulos del libro y analizamos lo que esos capitulos revelan acerca de los temas
clave en dicho informe.
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2. INVOLUCRAR A LOS ESTUDIANTES EN
PROBLEMAS REALES. UNA PEDAGOGIA
PARA LA RESOLUCION DE PROBLEMAS

En la tumba de Karl Marx estd inscrita la ultima oracion de su Décimo Primera Tesis en Feuerbach: “Los filéso-
fos, hasta el momento, solo han interpretado el mundo de varias formas; el punto es cambiarlo” (1845). Esta
tesis se encuentra en el primer capitulo del libro La ideologia alemana y se refiere a uno de los temas mds
espinosos en epistemologia: la relacion entre el conocimiento y la accién. El tema es crucial en el campo de
la educacion, ya que cuestiona si el conocimiento conceptual y el conocimiento instrumental son parte del
mismo conocimiento o representan distintas dimensiones de este, y cuestiona como se relaciona uno con
el otro, planteando preguntas fundamentales como estas: ;El conocimiento conceptual, el conocimiento de
conceptos, ideas, conocimiento de..., se traduce en conocimiento instrumental, en conocimiento de cdmo
resolver problemas con base en esas ideas, conocimiento de como...? ;O el conocimiento instrumental precede
al conocimiento conceptual?, ;o ambos se desarrollan de manera paralela?, ;son parte de la misma entidad
o0 son independientes uno del otro?

Un punto de vista cldsico respecto a estas preguntas, conocido como leyenda intelectualista, es que el conocimiento
conceptual conduce al conocimiento instrumental. En £/ concepto de lo mental (1949), Ryle cuestiond esa nocion
argumentando que ambos son formas diferentes de conocimiento.

John Dewey también argumentd que el conocimiento conceptual sigue a la praxis. En el libro Cémo pensamos:
La relacién entre pensamiento reflexivo y proceso educativo (1933), Dewey aboga por una pedagogia que invo-
lucre a los estudiantes en el pensamiento reflexivo con base en la prdctica, una educacion que se base en la
reflexion sobre la practica. En el libro Experiencia y educacidn (1938) explica que la experiencia del estudiante
es esencial para comprender los conceptos sobre la democracia, en otras palabras, que el conocimiento
por experiencia es fundamental para el conocimiento conceptual. Este argumento a favor del aprendizaje
practico cambié por completo la relacion convencional entre el conocimiento conceptual y el conocimiento
instrumental, sugiriendo que la experiencia, la base del conocimiento instrumental, precedia, y no seguia,
al conocimiento conceptual. La pedagogia fundamentada en la experiencia es una filosofia educativa que se
manifiesta en diversos enfoques de educacion, con base en los problemas, basada en proyectos, y fue un
precepto clave del movimiento de educacion progresista.

Esta controvertida relacion entre conocer qué y conocer cémo, entre el conocimiento conceptual y el conoci-
miento instrumental, también encuentra su expresion en las diversas formas de concebir la educacion uni-
versitaria 'y, en particular, en debates en torno a los enfoques pedagdgicos para preparar a las personas para
el ejercicio de una profesion. Donald Schon (cuya tesis doctoral se enfoco en la teoria del conocimiento de
Dewey) argumenta que la prdctica profesional es mas que la mera aplicacion del conocimiento conceptual, es
decir, conocimiento basado en la ciencia. Schon asume que la practica profesional es una forma de creacion

CAPITULO 1. INTRODUCCION HACIA UN NUEVO CONTRATO SOCIAL PARA LA EDUCACION



10

de conocimiento —conocimiento en accion— vy la reflexion sobre dicha prdctica puede generar un conoci-
miento profesional valioso, haciendo visible el conocimiento implicito que los profesionales crean cuando
resuelven problemas. En su libro El profesional reflexivo (1983), Schon hace una critica sobre la preparacion
de profesionales en universidades en donde la mayor parte del curriculo y la pedagogia reflejan el punto de
vista intelectualista, que considera al conocimiento instrumental como derivado del conocimiento conceptual.
Estos puntos de vista sobre la importancia de la experiencia en la educacion de los profesionales subyacen
a una variedad de enfoques curriculares y pedagogicos —como las pasantias y otros elementos del curriculo
basados en la practica—, el uso del método de caso o diversas formas de involucrar a los estudiantes en la
profesion y con los profesionales. Varias universidades toman muy en serio estas ideas al desarrollar sus
pedagogias mas emblematicas. El lema del Instituto de Tecnologia de Massachusetts (MIT, por sus siglas en
inglés), Mens et manus, que se traduce como ‘Mente y mano’, expresa no solo los ideales de una educacion
para la aplicacion prdctica, sino que la aplicacion practica forma parte integral de la experiencia educativa.
Mas recientemente, el Olin College of Engineering —una creacion de varios graduados y antiguos profeso-
res del mIT— desarrollé un enfoque Unico para preparar ingenieros, que prioriza el involucramiento de los
estudiantes en problemas practicos durante el transcurso de su preparacion. Las universidades reconocen
cada vez mds la importancia de crear oportunidades para los alumnos, en todos los campos de estudio, para
involucrarse profundamente con los retos de la practica, mediante experiencias curriculares y co-curriculares.
En Reino Unido, también en el campo de la ingenieria y el diseno, varias instituciones innovadoras de edu-
cacion superior —como la escuela de ingenieria NMITE, la Escuela Interdisciplinaria de Londres y el Instituto
de Ingenieria y Disefo— estdn dandole un papel muy destacado en el aprendizaje al trabajo colaborativo y
al establecimiento de fuertes vinculos con la industria.

En Harvard, durante la Gltima década, se han multiplicado las iniciativas como el President’s Innovation Cha-
llenge, una competencia anual que incentiva a los estudiantes a idear soluciones para problemas globales
urgentes, apoyadas por iniciativas institucionales como el Innovation Lab, el Programa Lemann de Creatividad
y Empresariado, y un nimero creciente de cursos sobre empresariado e innovacion.

Los capitulos de este libro son producto de un enfoque pedagogico que considera critico el involucramiento
en la prdctica para la preparacion profesional, ademds de que es esencial, para el desarrollo del conocimiento
instrumental. En el curso “Andlisis Comparado de Politicas Educativas e Investigacion”, que el primer autor de
este capitulo ha impartido en la Escuela de Posgrado en Educacion de Harvard desde 1998, los estudiantes
se involucran en la prdctica de tres maneras: el temario del curso incluye el estudio de casos de la vida real
sobre reformas educativas y otros programas de mejora educativa, los estudiantes participan en discusiones
con autoridades y lideres educativos y, finalmente, trabajan durante el semestre en un contexto practico, en
el que contribuyen a analizar los retos y presentar propuestas para superarlos. Las soluciones ideadas por
los estudiantes se conceptualizan y se comunican mediante conferencias y publicaciones abiertas. Con los
anos, dicho trabajo ha resultado en libros que proponen curriculo alineado con los Objetivos de Desarrollo
Sostenible de las Naciones Unidas y para mitigar, revertir y adaptarse al cambio climatico, asi como en estudios
de reformas de educacion a gran escala y en propuestas para mitigar y revertir el impacto de la pandemia
de COVID-19 en las oportunidades educativas.
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Siguiendo los puntos de vista de Schon, segln los cuales entre las habilidades profesionales mds valiosas
para aprender en la practica y de la practica estd la capacidad de identificar un problema, se reta a que los
estudiantes identifiguen su propio problema consultando al colaborador en cada lugar. De manera deliberada,
no se ofrece a los estudiantes un algoritmo o rubrica para definir el problema, y el equipo de ensefanza
evita identificarlo para los alumnos. Este es el primer reto de la prdctica que deben enfrentar, resolviéndolo
por su cuenta (lo cual todos logran).

Los capitulos de este libro ejemplifican como, adoptando este enfoque pedagogico, resultan opcio-
nes de politicas y estrategias que ayudan a distintas autoridades educativas en todo el mundo a que
la educacion sea mas relevante. Involucrar a los estudiantes en practicas profesionales de este tipo no
solo beneficia su aprendizaje y los ayuda a desarrollar competencias profesionales valiosas, sino que
genera recursos Utiles para apoyar la mejora de la educacion, ya que muchas autoridades edu-
cativas no tienen ni el tiempo ni los recursos para involucrarse en el andlisis de politicas sistematicas
de este tipo, dadas otras demandas urgentes. Este tipo de asistencia de una universidad a autoridades edu-
cativas es bienvenida. Los beneficios de este enfoque pedagdgico basado en la resolucion de problemas
en el mundo real no son solo para los estudiantes y sus colaboradores en cada lugar, sino también para los
miembros de las facultades y universidades. El involucramiento en la practica a través de la ensefanza ayuda
a los profesores a mantener contacto con el campo profesional, inspirando preguntas que abren futuras in-
vestigaciones, basadas en los problemas reales que enfrentan quienes estdn en la pactica. Las universidades
se benefician también cuando movilizan su capacidad en servicio de la sociedad, en este caso, apoyando la
educacion publica, ya que esto corresponde con su mision de contribuir a la mejora de aquella, lo cual es un
objetivo de las universidades modernas desde la llustracion.

3. CAPACIDAD INSTITUCIONAL PARA
“TRADUCIR” EL INFORME REIMAGINAR
JUNTOS NUESTROS FUTUROS

EN ESTRATEGIAS ESPECIFICAS

En sus setenta y siete anos de historia, la UNESCO ha establecido tres veces una comision de expertos indepen-
dientes para examinar las implicaciones de tendencias sociales sobre la educacion y ofrecer recomendaciones
a las autoridades educativas para la mejora de los sistemas de educacion publica. Los primeros dos informes
elaborados por dichas comisiones —ampliamente distribuidos mediante publicaciones y convocatorias or-
ganizadas por la UNESCO, el sistema de las Naciones Unidas y los gobiernos asociados— se convirtieron en
marcos de referencia que guiaron los esfuerzos de las reformas educativas de los sistemas nacionales y de
otros socios décadas después de su publicacion.

La primera de estas comisiones, la Comision Internacional para el Desarrollo de la Educacion, fue establecida
en 1968, cuando Rene Maheu, director de la UNESCO, pidio al exministro de Educacion de Francia, Edgar
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Faure, que fuera lider de un grupo de expertos entre los que se encontraban Felipe Herrera, Abdul Razzak
Kaddoura, Henri Lopes, Arthur Petrovsky, Majid Rahnema y Frederick Ward. El informe que elaboraron se tituld
Aprender a ser: la educacion del futuro (Faure et al., 1972) y en este recalcaron la necesidad de un aprendizaje
permanente en un mundo en constante cambio, asi como la importancia de preparar a los estudiantes en
los niveles fundamentales de educacion con habilidades que les permitan seguir aprendiendo a lo largo de
su vida. El informe propuso el desarrollo de sociedades del aprendizaje en las que la necesidad y las oportu-
nidades de aprender se extendiesen a todos. La tesis principal del informe fue un abandono del énfasis en
el conocimiento conceptual —que domind el curriculo de la educacion basica en la mayor parte del mundo
hasta 1972, cuando se publicé el informe— destacando la importancia del desarrollo de habilidades de auto-
conocimiento y autogestion que pudieran preparar a todos los individuos para ser “arquitectos” de su propio
aprendizaje a lo largo de la vida y, en consecuencia, “arquitectos” de sus vidas.

Posteriormente, en 1992, se establecié la Comision Internacional sobre la Educacion para el siglo xxi, cuando
el director de la UNESCO, Federico Mayor, pidio al expresidente de la Comision Europea, Jacques Delors, que
encabezara un grupo global de educadores, entre ellos In'am Al Mufti, Isao Amagi, Roberto Carneiro, Fay Chung,
Bronislaw Geremek, William Gorham, Aleksandra Kornhauser, Michael Manley, Marisela Padron Quero, Marie-Ang,
Pligue Savane, Karan Singh, Rodolfo Stavenhagen, Myong Won Suhry Zhou Nanzhao. El informe que redactaron
se tituld La educacién encierra un tesoro (Delors, 1996) y en este enfatizaron la importancia de desarrollar capa-
cidades en cuatro dmbitos: conocimiento conceptual (@aprender a conocer), conocimiento instrumental (apren-
der a hacer), autoconocimiento (aprender a ser) y conocimiento relacional (@aprender a vivir juntos). También
destacaron la importancia de preparar a las personas para el ejercicio de una participacion democrdtica y para
un involucramiento constructivo en las diferencias, en un mundo cada vez mas interdependiente, en donde
distintos procesos de globalizacion incrementan la diversidad cultural y étnica de muchas ciudades, y, con ello,
las oportunidades y la necesidad de una interaccion y colaboracion entre multiples formas de diversidad entre
las personas: cultural, étnica, racial, religiosa etc.

Estos dos informes fueron escritos principalmente para los altos responsables de tomar decisiones en la
educacion, representados por aquellos ministros de Educacion que asistieron a las conferencias generales
convocadas por la UNESCO, en donde se presentaron los informes. En ambos informes se asumia que los
gobiernos podrian impulsar el cambio educativo desde “arriba”. Asimismo, los retos de poner en prdctica,
de implementar un cambio educativo se omitieron virtualmente en dichos informes, mas allda de enfatizar
—en el caso del informe de Delors— el importante papel de los maestros y de la gestion en el proceso del
cambio educativo.

En septiembre de 2019, la directora de la UNESCO, Audrey Azoulay, solicitd a la presidenta de la Republica
Democrdtica Federal de Etiopia, Sahle-Work Zewde, que fuera la lider de una comisién que prepararia un in-
forme sobre los futuros de la educacion. La comision estuvo integrada por Masanori Aoyagi, Arjun Appadurai,
Patrick Awuah, Abdel Basset Ben Hassen, Cristovam Buarque, Elisa Guerra, Badr Jafar, Doh-Yeon Kim, Justin
Yifu Lin, Evgeny Morozov, Karen Mundy, Anténio Névoa, Fernando M. Reimers, Tarcila Rivera Zea, Serigne
Mbaye Thiam, Vaira Vike-Freiberga y Maha Yahya.
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Dicha comision elabord el informe titulado Reimaginar juntos nuestros futuros. Un nuevo contrato social para
la educacion, que se publicé en noviembre de 2021y en el cual se destaca la urgencia de alinear los sistemas
educativos con los grandes retos que representa la inequidad, la pobreza y la exclusion social, asi como los
retrocesos democraticos, ademads de los desafios en materia de derechos humanos y cambio climatico, y los
retos que implica la inteligencia artificial. En el informe se propone la transformacion de la cultura de la edu-
cacion, reimaginando el curriculo, la pedagogia, las escuelas, los profesion docente y el aprendizaje a lo largo
de la vida. Como vias para catalizar esos cambios, el informe se enfoco en la investigacion y la innovacion,
las universidades, la cooperacion internacional y la solidaridad, asi como el didlogo democratico inclusivo.

Una de las formas en que el informe difiere de los previos es que se presenta como un trabajo incompleto,
como invitacion para un proceso global de didlogo entre los participantes locales a partir del cual deben surgir
estrategias operativas especificas para transformar la cultura de la educacion. En el informe se reconocen los
retos que implica poner en marcha el cambio educativo y la importancia de los actores locales al determinar
prioridades y estrategias de educacion adecuadas para contextos especificos. Otro aspecto en el que el infor-
me difiere de los dos anteriores es en el papel que en este se les asigna a las universidades como agentes del
proceso de cambio educativo. En cada capitulo del informe se considera a las universidades como capaces
de colaborar con los sistemas educativos formando un ecosistema en donde dicha colaboracién contribuya
al avance de la transformacion del curriculo, la pedagogia, la docencia, las escuelas y el aprendizaje a lo largo
de la vida.

El trabajo presentado en este libro es una respuesta a esta invitacion que Reimaginar juntos nuestros futuros
hace a las comunidades universitarias. Como estudiantes e investigadores de una universidad, nos asociamos
con autoridades de los sistemas educativos en varias jurisdicciones con el proposito de examinar las impli-
caciones de las ideas planteadas en este informe para elaborar estrategias para la mejora educativa en esos
contextos. Los capitulos de este libro ejemplifican lo que puede producir la invitacion que extendié la Comision
Internacional. Nuestro deseo al publicar esta obra es inspirar a nuestros colegas en las mas de veintiocho mil
instituciones de educacion superior del mundo para que lleven a cabo colaboraciones similares con sistemas
educativos y para que participen en el extenso e inclusivo didlogo esencial para hacer que la educacion sea
mds relevante hacia los retos que la humanidad enfrenta.

Como se menciono antes, este tipo de colaboracion no solo seria valiosa para las autoridades educativas y otros
lideres del mismo ambito, enrigueciendo su capacidad institucional con la infusion del talento de estudiantes
y personal educativo, sino que también contribuiria a la preparacion profesional de alumnos universitarios,
involucrandolos en una practica de resolucion de problemas complejos y en la reflexion sobre esta practica. Al
mismo tiempo, las facultades y universidades se verian beneficiadas por la conexion con la practica generada
a raiz de este involucramiento con los sistemas educativos.
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4. COMO SE ESCRIBIERON LOS CAPITULOS

La investigacion para elaborar estos capitulos comenzé en el otono de 2021, durante el primer semestre de
regreso a la instruccion presencial en el campus de Harvard desde el inicio de la pandemia de COVID-19.
Los estudiantes del curso participaron en clases presenciales, en clases en lineay en algunos casos en una
combinacion de ambas modalidades. Estos proyectos de investigacion fueron uno de los requisitos del cur-
sos tal cual describimos anteriormente, y los estudiantes sabfan que los mejores trabajos del curso serian
invitados a convertirse en capitulos de este libro. Al terminar el curso, justo durante el pico de la variante
omicron en Estados Unidos, a principios de enero de 2022, invitamos a los autores de los mejores trabajos a
seguir desarrolldndolos para convertirlos en los capitulos que se presentan en este libro.

En su investigacion, los autores de estos capitulos tuvieron que identificar, en el didlogo con sus colabo-
radores locales, los principales desafios educativos en los contextos que estaban estudiando, asi como las
politicas e iniciativas en curso para abordarlos. Luego tuvieron que analizar la teoria de dichas acciones, es
decir las hipotesis establecidas para que ciertas acciones produzcan los resultados esperados. Dichas teorias
generalmente toma la forma de enunciados con la estructura "si hacemos a, b y c... entonces lograremos x,
yyz." como se observa en el siguiente fragmento del capitulo 14 (Suddfrica):

Si existen esfuerzos de colaboracion para mejorar la relevancia del curriculo, y los maestros reciben la ayuda
adecuada para implementar el curriculo fortalecido, y existen estructuras para promover la autonomia,
colaboracion y personalizacion de los docentes, entonces habra mejoras en las habilidades bdsicas y com-
petencias mds amplias de los estudiantes, asi como en la autonomia y profesionalismo de los maestros.

Con base en ese andlisis, los autores usaron el informe de la UNESCO para identificar opciones que permitieran
enfrentar los retos educativos con nuevas estrategias y discutieron dichas opciones con sus colaboradores
locales. En sus documentos finales desarrollaron estas ideas, basando su andlisis en investigacion adicional
relevante, por ejemplo apoydndose en investigaciones sobre enfoques efectivos para el desarrollo profesional
de los maestros o para la reforma del curriculo.

Para desarrollar el analisis de politicas educativas, los autores siguieron la metodologia desarrollada por
E. Bardach en su libro Los ocho pasos para el andlisis de politicas ptiblicas (2011), que plantea efectuar un analisis
en ocho pasos: 1. Definir el problema. 2. Obtener informacion. 3. Construir alternativas. 4. Seleccionar criterios.
5. Proyectar los resultados. 6. Confrontar costos y beneficios. 7. Tomar decisiones. 8. Comunicar la historia.

Siguiendo los ocho pasos que plantea Bardach y con base en el andlisis de la teoria de la accion subyacente
a las politicas educativas que estudiaban, los autores analizaron cientos de documentos publicados y no
publicados relevantes para el contexto y los temas que estaban estudiando. Los miembros de cada equipo
llevaron a cabo entrevistas con diversos representantes del sector educativo, desde autoridades con altos
cargos (como en el caso del capitulo 10, cuyos autores tuvieron acceso directo al ministerio de Educacion
de Nepal) hasta administradores, profesionales a cargo de programas o de centros educativos, maestros,
estudiantes y sus familias, con quienes efectuaron mutiples y valiosas entrevistas. Algunos autores organiza-
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ron grupos de enfoque, como en el caso del equipo que llevo a cabo el estudio de Jalisco, México (capitulo
7), y otros administraron encuestas para recopilar informacion que emplearian en su analisis, por ejemplo,
el equipo que estudio a Central Falls, Estados Unidos (capitulo 15). No se llevaron a cabo observaciones
de clase en aula o visitas a escuelas. Es importante hacer notar que esta investigacion se realizo de forma
remota: los autores estaban en Cambridge, Massachusetts, a distancia de sus colaboradores. Tal distancia
fisica respecto al contexto y a las comunidades que estaban estudiando resultaron en obvias limitaciones
en el acceso a los detalles finos acerca de la puesta en practica de programas o a conocer los retos educa-
tivos experimentados por los actores locales. Estas limitantes y el hecho de que los colaboradores locales
de los equipos que realizaban los estudios fueran autoridades educativas dieron como resultado un sesgo
“de arriba hacia abajo” (top down) respecto al andlisis de las politicas.

Los estudios en el libro se basan en el siguiente tipo de evidencia:

e (Colombia: entrevistas con funcionarios del ministerio de Educacion y maestros, cuestionarios,
documentos internos, reportes de distintas organizaciones, articulos noticiosos y de investigacion.

e Ecuador: resultados de estudios, grupos de enfoque y revision de documentos internos.

e Israel: entrevistas con funcionarios del ministerio de Educacion y maestros, revision de documentos
publicados y no publicados, y la revision de literatura sobre las mejores prdcticas para contribuir
al desarrollo de los alumnos.

e Kenia: entrevistas con miembros de la Fundacion Aga Khan, asi como una revision de documentos
internos vy literatura relevante.

e Guanajuato, México: resultados de estudios y entrevistas con funcionarios de la Secretaria de
Educacion y maestros.

e Jalisco, México: grupos de enfoque, resultados de estudios de 1 888 encuestados, una revision
de documentos publicados y no publicados, y entrevistas con funcionarios de la Secretaria de
Educacion, maestros y un director.

e Nuevo Ledn, México: entrevistas con maestros, padres de familia y lideres educativos, y una
revision de documentos publicados y no publicados.

e Mongolia: entrevistas con funcionarios del ministerio de Educacion, administradores y maestros,
una revision de documentos publicados y no publicados, reportes multilaterales e internacionales,
y un andlisis demografico de proyecciones de poblacion.

e Palestina: entrevistas con funcionarios del ministerio de Educacion, directores, maestros y partes
interesadas de la comunidad, una revision de documentos publicados y no publicados, y la revision
de literatura relevante en EFTP (educacion y formacion técnica y profesional).

e Filipinas: entrevistas con funcionarios del ministerio de Educacion, directores y maestros, y una
revision de documentos publicados y no publicados.

e Sierra Leona: entrevistas con funcionarios del ministerio de Educacion, directores y maestros, y
una revision de documentos publicados y no publicados.

e Suddafrica: una encuesta a 25 maestros, grupos de enfoque, una revision de documentos publica-
dos y no publicados, asi como entrevistas con maestros, directores y funcionarios del ministerio
de Educacion.

CAPITULO 1. INTRODUCCION HACIA UN NUEVO CONTRATO SOCIAL PARA LA EDUCACION

15



16

e Central Falls, Estados Unidos: resultados de estudios, grupos de enfoque, una revision de docu-
mentos publicados y no publicados, y la revisién de literatura relevante sobre mejores practicas
en educacion bilingte y multilinglie emergente.

e Uruguay: entrevistas con funcionarios clave del Plan Ceibal y maestros en campo, asi como una
revision de documentos publicados y no publicados.

Existen algunas limitantes como resultado del tipo de evidencia en el que se basan los estudios. Primero, la
mayor parte de la informacion recopilada se basa en documentos y entrevistas, que pueden estar sujetas a
sesgos, los cuales, a su vez, pueden influir en su confiabilidad y validez. Todos estos capitulos dependen de
entrevistas como principal fuente de informacion, por lo que es posible que los recuerdos de los informan-
tes sobre el desarrollo de politicas y otros eventos clave puedan haber sido influidos por los resultados de
la puesta en marcha de las politicas. Ademas, no fue posible aislar los esfuerzos de la reforma existente de
otros eventos que ocurrian simultdneamente, lo que puede haber influido en los resultados vy, por lo tanto,
llevar a sugerencias de politicas finales que no estan alineadas con las necesidades del sistema cuando se
han valorado independientemente de los esfuerzos del gobierno para abordarlas. Las recomendaciones
emitidas en cada capitulo consideraron estas limitaciones en las fuentes de informacion en que se basan los
estudios. Ninguno propone un cambio revolucionario o descaertar por completo los esfuerzos existentes en
cuanto a mejoras educativas, lo cual es pragmatico y realista, y refleja en buena manera la forma en que el
andlisis de las politicas se lleva a cabo en el mundo real, pero la perspectiva incrementalista de los capitulos
también es un tanto conservadora.

Una caracteristica clave en este proyecto fue la naturaleza colaborativa de la relacion entre los autores de cada
capitulo y sus contactos en cada lugar, de ahi que a estos se les identifique como los colaboradores locales.
Este compromiso con la colaboracién es acorde con el espiritu del informe de la UNESCO (de hecho, la palabra
colaboracién se menciona frecuentemente en este informe, casi en cada capitulo). Las colaboraciones aquf
representadas tomaron varias formas, por ejemplo, hubo veces en las que algunos estudiantes encontraron
informacion que no era consistente con lo que habian escuchado de su socio de investigacion. También,
aunque muchos de los equipos de autores incluyeron a un integrante con raices en la region que estaban
estudiando —como en el caso de los capitulos escritos sobre Israel, Jalisco (México), Mongolia, Nepal, Fili-
pinas, Sudafrica y Central Falls (Estados Unidos)—, ocurria que el pertenecer a otros contextos les permitia
sensibilizarse acerca de las distintas maneras en que operan diversos sectores educativos en el mundo. Este
tipo de situaciones son inevitables en cualquier proyecto transnacional, y son los principios de solidaridad,
respeto mutuo y colaboracion —que se enfatizan en el informe de la UNESCO— los que permiten avanzar en
la forma mads benéfica posible tanto para los estudiantes como para una sociedad mas amplia.
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5. QUIENES FUERON LOS COLABORADORES
LOCALES

Las autoridades educativas y lideres con quienes los autores de estos capitulos trabajaron fueron seleccio-
nados usando las redes de contactos profesionales que tenfan los estudiantes y docentes del curso. No se
eligieron al azar, se seleccionaron a partir de relaciones preexistentes que facilitaran la colaboracion. En
ciertos casos, algunos miembros del equipo de autores tenfan experiencia profesional en el pais sobre el que
estaban consultando. Solo en el caso de Jalisco, uno de los estudiantes, autor del capitulo correspondiente,
habia trabajado previamente para la Secretaria de Educacion.

Algunos de los colaboradores locales representaban gobiernos, como en el caso de ministros y secretarios
de Educacion. Otros representaban a figuras locales como lideres a nivel distrito. Y, finalmente, algunos eran
agencias no gubernamentales, como agencias de desarrollo internacional y organizaciones educativas sin
fines de lucro. Esta diversidad alrededor del mundo expresa la multitud de actores que tienen una funcién
en la puesta en marcha de la vision planteada en el informe de la UNESCO.

6. RESUMEN DE LOS CAPITULOS

En el capitulo 2 (Bogota, Colombia) los autores examinan la sintonia que existe entre la reforma educativa en
Bogotd y la vision planteada en el informe de la UNESCO, y destacan la manera en que esfuerzos adicionales
pueden mejorar la reforma actual. Con base en la informacion que obtuvieron a partir de entrevistas con
maestros y funcionarios de la Secretaria de Educacion del Distrito, asi como de documentos de politicas, re-
portes y otros datos, los autores ofrecen recomendaciones para superar los retos relacionados con los indices
de inscripcion y conclusion de la educacion secundaria, y la brecha entre educacion rural y urbana, asi como
para aminorar los obstaculos que enfrentan los nifos venezolanos desplazados.

En el capitulo 3 (Ecuador) se evalta el impacto de la COVID-19 en la Zona 5 de Ecuador y se ofrecen reco-
mendaciones sobre cdmo mejorar el acceso a las oportunidades educativas conforme la pandemia continte
afectando dicha region. A partir de las encuestas a maestros, asi como del trabajo en grupos de enfoque con
directores, psicologos y maestros en esa zona, se brindan varias recomendaciones viables, desde el despliegue
de escuelas maviles hasta la creacion de nuevos sistemas de apoyo al aprendizaje, que podrian aumentar la
capacidad del ministerio de Educacion para llegar a alumnos que no han podido asistir a la escuela.

En el capitulo 4 (Israel) los autores examinan un programa para los jévenes en riesgo, teniendo en cuenta las reco-
mendaciones del informe de la UNESCO, y hacen sugerencias acerca del curriculo, la pedagogia y la capacitacion a
maestros para mejorar la efectividad del programa. En particular, recomiendan que Etgar capacite a los docentes
para orientar mejor a los estudiantes y que se lleve a cabo una encuesta para comprender mejor los mayores retos
que los profesores en Etgar enfrentan y para que el futuro desarrollo pueda adecuarse a las necesidades de estos.
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El capitulo 5 (Kenia) explora el impacto de la COVID-19 en las oportunidades educativas en Kenia a través de
la colaboracion con la Fundacion Aga Khan (AKF, por sus siglas en inglés) y su proyecto de Fundaciones para
el Aprendizaje (F4L). La falta de educacion por razén de género se advierte como un reto importante, y uno
que persiste incluso al margen de la pandemia. En el capitulo se exploran alternativas que promueven una
educacion con perspectiva de género. En conclusion, los autores recomiendan una serie de ejes de politicas
que permitan a la AKF construir a partir de sus capacidades e infraestructura, mientras refuerza la imparticion
de la educacion con perspectiva de género.

En el capitulo 6 (Guanajuato, México) se revisa el sistema educativo en Guanajuato con el objetivo de hacer
recomendaciones que se alineen con el informe de la UNESCO para avanzar en la calidad de la educacion.
Con un enfoque que considera tanto la respuesta de Guanajuato a la reciente pandemia de COVID-19 como
las metas de la entidad establecidas para su sistema educativo, los autores del capitulo hacen un analisis
integral sobre la situacion actual de la educacion en Guanajuato y presentan una serie de alternativas de
politica en cuanto a politicas publicas. En conclusion, recomiendan un aprendizaje acelerado como la mejor
opcion para avanzar en la calidad de la educacion en dicha entidad.

En el capitulo 7 (Jalisco, México) los autores ofrecen un andlisis enfocado de Recrea, un proyecto educativo que
se lleva a cabo en el estado de Jalisco, que busca reconfigurar y reformar el sistema educativo en dicha entidad
para 2040. Mediante un andlisis secundario de datos, entrevistas primarias, andlisis de estudios, grupos focalesy
colaboracion con las autoridades de educacion de Jalisco, los autores evaluaron el estado actual de la educacion
en esa entidad e identificaron las oportunidades para lograr que Recrea esté en consonancia con las recomen-
daciones del informe de la UNESCO, para reforzar asi la educacion de todos los estudiantes en dicho estado.

En el capitulo 8 (Nuevo Ledn, México) se discute la manera en que la reforma actual —que busca redu-
cir el rezago educativo en el estado y que ha implementado la recientemente nombrada secretaria de
Educacion— se adapta a los principios establecidos en el informe de la UNEScO. A partir del didlogo con
la secretarfa y de un examen del estado actual de la reforma, los autores del capitulo brindan recomen-
daciones viables y acordes con los principios de la UNESCO para lograr las metas de la administracion.
Las recomendaciones se enfocan en expandir y apoyar el desarrollo del ECCE, SEL y las pedagogias que
responden a la informacion.

En el capitulo 9 (Mongolia) se discute como se adapta la mas reciente ley educativa de Mongolia al informe
de la UNESCO y ofrece sugerencias para asegurar que estos esfuerzos de reforma estén alineados con los
diversos elementos del sistema educativo de Mongolia. Ademds de la informacion obtenida del didlogo con
el Ministerio de Educacién y Ciencia de Mongolia, para elaborar este capitulo, sus autores utilizaron informa-
cion proveniente de publicaciones y documentos gubernamentales, de aportaciones de maestros urbanosy
rurales, de estudios de profesores y de entrevistas, lo cual les permitié brindar en ese texto recomendaciones
para mejorar el liderazgo, el desarrollo de la ensefanza y el uso de la informacion conforme Mongolia trata
de adaptar sus metas en educacién con los esfuerzos de la reforma Vision 2050.
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En el capitulo 10 (Nepal) se evalta el impacto de la COVID-19 en el sistema educativo de Nepal, que agravo los
retos preexistentes e hizo surgir nuevos desafios. Con base en extensas entrevistas y una revision de la litera-
tura, los autores desarrollaron una serie de recomendaciones para apoyar la competencia, la responsabilidad
y la mentalidad del maestro mediante reformas a su formacion, capacitacion previa al servicio, capacitacion
en el transcurso del servicio y el establecimiento de comunidades de prdctica.

En el capitulo 11 (Palestina) los autores examinan el estado de la educacion en dicho pais teniendo en cuenta
las consideraciones del informe de la UNESCO y se enfocan en el papel que puede tener el reforzar EFTP (edu-
cacion y formacion técnica y profesional) en la expansion de la oportunidad educativa. Con base en conver-
saciones con los miembros del ministerio de Educacion, maestros, miembros de la sociedad civil y la revision
de documentos, los autores bosquejaron de qué manera la inversion en el sistema EFTP, con un enfoque en el
aprendizaje aplicado y la valoracion holistica, puede contribuir a un incremento en el indice de graduaciones
y la adaptacion al mercado laboral.

En el capitulo 12 (Filipinas) se examinan las reformas historicas y el contexto de educacion actual en Filipinas, lo
que ayuda a emitir recomendaciones en las dreas de desarrollo profesional del maestro y en la infraestructura
y el ambiente escolar. En las recomendaciones para el desarrollo profesional se destaca el establecimiento de
estandares unificados para alinear la capacitacion previa al servicio, y en el transcurso de este, con la imple-
mentacion de un sistema para evaluar la efectividad del maestro, su responsabilidad y su compensacion. Las
recomendaciones respecto al ambiente escolar se centran tanto en la importancia de la infraestructura fisica
como en los planes para la educacion en emergencias y durante desastres naturales.

En el capitulo 13 (Sierra Leona) se examina como se adapta el sistema educativo de ese pais al informe de
la UNESCO, y estd enfocado en las reformas orientadas a los resultados del aprendizaje de los alumnos y al
desarrollo profesional del docente conforme estos se relacionan con la calidad educativa. Las recomenda-
ciones respecto al nuevo marco curricular nacional se centran en incorporar el aprendizaje socioemocional,
agregando nuevos programas, y recopilar informacion para entender el nivel basico de la literacidad en
Sierra Leona. Las recomendaciones para el desarrollo profesional del maestro implican el establecimiento
de comunidades de practica mientras se incrementa la comunicacion vertical y se desarrollan planes de
evaluacion para docentes.

En el capitulo 14 (Suddafrica) los autores examinan el estado de la educacion basica en Sudafrica y evaldan
el grado en gue el enfoque de este pais hacia la educacion se adapta al informe Los futuros de la educacion
publicado por la UNESco. Teniendo en cuenta la no tan lejana situacion en Sudafrica por la segregacion racial
legalizada a través del apartheid, asi como la pandemia de COVID-19, los autores identificaron los retos clave
que el sistema educativo sudafricano enfrenta e identificaron oportunidades para que sea adaptado conforme
al informe de la UNESCO con el fin de construir un sistema educativo mds fuerte. Los autores reconocen dos
areas de oportunidad clave en ese contexto: Plan y programas y pedagogia y maestros, se sintetiza la informa-
cién existente y se hace un andlisis comparativo para ofrecer cinco recomendaciones integradas que permitan
fortalecer la educacion en Suddfrica.
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En el capitulo 15 (Central Falls, Estados Unidos) se examina el estado actual y la reforma del distrito escolar
para apoyar a los estudiantes multilingties (MLL) en Central Falls, Rhode Island. A partir de este andlisis, los
autores del capitulo proponen una estrategia triple que favoreceria que el distrito escolar de Central Falls
brindara un mejor servicio a los estudiantes y familias multilinglies, mientras se adapta a la vision planteada
en el informe de la UNESCO. Esta estrategia incluye las siguientes acciones: establecer y mantener un equipo
de seguimiento a docentes, asegurar la alta calidad y curricula multilinglie mediante un modelo de autonomia
con maestros y administradores, y desarrollar la capacitacion para maestros de forma colaborativa.

En el capitulo 16 Uruguay) los autores examinaron el Plan Ceibal, una iniciativa que emergio como pionera en
el esfuerzo del Sistema Educativo de Uruguay para incrementar el acceso educativo de todos los estudiantes a
través de la tecnologia. Considerando los retos educativos existentes en Uruguay, asi como la reciente pandemia
de COVID-19, los autores analizaron el enfoque del Plan Ceibal con los propésitos del informe de la uNESco. Con
base en investigacion secundaria, estudios, andlisis comparativos, y una cercana colaboracién con enlaces del
Plan Ceibal y otras autoridades educativas de Uruguay, los autores ofrecen un enfoque integrado para reforzar
el Plan Ceibal y que este se alinee a la vision de la UNESCO para reimaginar el futuro de la educacion en ese pais.

7. PRIMEROS RESULTADOS DE LAS
COLABORACIONES

El trabajo de los equipos de estudiantes tuvo el efecto de llevar las propuestas del informe Reimaginar jun-
tos nuestros futuros a los colaboradores en los gobiernos e instituciones educativas en varias jurisdicciones
alrededor del mundo y usar estas propuestas como marco para analizar distintas iniciativas y programas
encaminadas a enfrentar los retos de la educacion. Este proceso y los capitulos de este libro proporcionaron
los recursos para desarrollar una estrategia operativa que permitiera avanzar hacia la vision planteada en el
informe en cada contexto. Este trabajo conjunto entre las principales autoridades y asesores educativos con
nuestros estudiantes de posgrado tuvo como resultado una combinacion positiva de profundo conocimiento
del contexto local con una perspectiva comparada externa en el andlisis.

Esta colaboracion y sus productos instaron a nuestros colaboradores locales a tomar Reimaginar juntos nuestros
futuros —y los documentos de andlisis presentados en este libro— como fuentes para futuros didlogos en
torno a las politicas educativas. Por ejemplo, en Ecuador, la anterior ministra de Educacion, a quien se invitd a
discutir el trabajo de los estudiantes de posgrado en la conferencia final del curso, reenvid las recomendaciones
a la ministra actual, quien expreso su interés en tener una conversacion con el equipo acerca del informe.

Asimismo, en Nuevo Ledn, México, la secretaria de Educacion invitd a algunos de los estudiantes a hacer sus
pasantias en su oficina, para discutir el informe con el equipo sénior lider. La secretaria organizo después una
conferencia a nivel estatal para todos los supervisores escolares enfocdndose en este informe. Como parte
del proceso actual de revision de la Constitucion del estado, la secretaria de Educacion utilizo los principios
de Los futuros de la educacion como fundamento para sus recomendaciones al gobernador.
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En Jalisco, México, el secretario de Educacion invit6 al equipo de estudiantes de posgrado a participar en
una conferencia de educacion a nivel estatal y a presentar el informe Reimaginar juntos nuestros futuros a los
maestros y administradores escolares. El secretario uso el capitulo preparado por los estudiantes de posgrado
para desarrollar una estrategia de implementacion de las recomendaciones que ellos hicieron y distribuyo el
informe entre el personal de la Secretaria.

Por otra parte, en Mongolia, algunos de los autores del capitulo presentado en este libro estdn haciendo
pasantias para un miembro del Parlamento que encabeza el equipo que trabaja en la nueva ley de educa-
cioén, y una de las actividades es resumir el informe en una serie de diapositivas en mongol y un video para
distribuir a todos los integrantes de dicho cuerpo legislativo. Dicho miembro del Parlamento organizd una
conferencia educativa en la Universidad Nacional de Mongolia para discutir el informe en colaboracion con
una organizacion de estudiantes de la Escuela de Posgrado en Educacion de Harvard, creada para promover
la discusion en torno a Los futuros de la educacion.

En Sudafrica el Fideicomiso de Colaboracion de la Educacion Nacional (NECT, por sus siglas en inglés), cola-
borador del equipo de estudiantes de posgrado, expreso su interés en tener un didlogo posterior y divulgar
el capitulo elaborado por estos, asi como en organizar un seminario en sus instalaciones, para explorar las
potenciales sinergias y los futuros proyectos con el fin de lograr avances en relacion con las recomendaciones
del capitulo.

Por ultimo, mencionaremos el ejemplo de Uruguay, donde el presidente del Plan Ceibal, colaborador del
equipo de estudiantes de posgrado y el director general del ministerio de Educacion, usaron el capitulo como
un insumo a las deliberaciones sobre la reforma educativa en proceso. Asimismo, el equipo de estudiantes
de posgrado fue invitado a compartir sus hallazgos con los participantes de un programa nacional de capa-
citacion para maestros.

8. ;QUE TAN ALINEADAS ESTAN LAS
REFORMAS CON LA VISION DE LA UNESCO?

Como se explico antes, la estrategia que utilizaron los autores de los capitulos de este libro involucré un
primer examen de los asuntos educativos criticos en las jurisdicciones que estaban estudiando. Esto a partir
de conversaciones con sus colaboradores locales, con otros educadores en esas jurisdicciones y de reportes e
investigacion. Luego examinaron los esfuerzos actuales para enfrentar esos retos, para asi elaborar propues-
tas sobre como modificarlos o mejorarlos, concibiendo ideas generales acerca de cambios en la pedagogia,
curriculo, docencia, escuelas y aprendizaje a lo largo de la vida (segin propone el informe Reimaginar juntos
nuestros futuros). El reto de los equipos fue retomar las propuestas del informe, que se plantean de manera
general, usar los resultados de la investigacion del contexto especifico en que trabajaron, asi como las in-
vestigaciones que se consideraron relevantes para las opciones de mejoras resaltadas en su estudio, para al
final hacer recomendaciones especificas a los contextos que estaban analizando.
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Este enfoque reveld que, en muchos de los casos, los esfuerzos preexistentes para enfrentar los retos de
la educacion, que ya contenian elementos del enfoque hacia la transformacion educativa propuesta en el
informe de la UNESCO. Muchos de los esfuerzos vigentes involucraban el desarrollo profesional o revisiones
al curriculo. Como tal, seguir el planteamiento de la UNESCO significd proponer mejoras graduales a dichos
esfuerzos, en lugar de representar propuestas de cambio radical de estrategia educativa. Sin embargo, nin-
guna de las reformas que ya existian se enfocaba simultdneamente en los cinco aspectos propuestos en el
informe de la UNESCO, y los autores de estos capitulos tampoco sugirieron que los esfuerzos encaminados a
las mejoras debfan adoptar un enfoque exhaustivo que abarcara todos. En lugar de esto, los autores de los
capitulos seleccionaron una o dos de las cinco dreas de mejora mencionadas en el informe de la UNESCO, ya
que se ajustan al contexto local en términos de retos preexistentes y esfuerzos para enfrentarlos, y desarrollan
formas para profundizar en estos esfuerzos y en esos temas. En parte, esto puede ser resultado del sesgo
incremental, y conservador, ya comentado, que resulta de las fuentes de informacion utilizadas.

9. EL IMPACTO DE LA PANDEMIA POR LA
COVID-19

A pesar de que el andlisis del impacto de la COVID-19 en la educacion no fue el enfoque de la mayor parte
de este libro, la totalidad de la obra se completd en medio de la pandemia, en un momento en que muchos
paises comenzaban a “reabrir”, pero también en un momento de gran incertidumbre. Las nuevas variantes
del virus estaban causando alarma y los paises tenian diferentes grados de preparacion para enfrentar una
pandemia prolongada.

Tres capitulos en particular dedican el primer plano de su andlisis a las afectaciones debidas a la pandemia:
el capitulo correspondiente a Ecuador destaca como los ninos de una region de ese pais, la Zona 5, ain no
tienen acceso a la educacion tras dos anos del inicio de la pandemia. En este caso, el andlisis se enfoca en
estrategias para llevar a esos alumnos de regreso a la escuela y asegurar que en toda la Zona 5 los estudiantes
tengan la capacidad de continuar aprendiendo.

Por otro lado, los autores del capitulo correspondiente a Nepal apuntan cémo la pandemia ha exacerbado
para el Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia los retos que ya existian antes de esta, como los bajos
logros de aprendizaje y la disparidad en el acceso a la educacion de calidad.

Los autores del capitulo sobre Central Falls, Rhode Island, encontraron que los estudiantes multilingles
tuvieron afectaciones importantes a causa de la pandemia, y sus puntajes en pruebas estandarizadas en
ELA (composicion y escritura creativa en inglés) y matematicas cayeron casi un 50% entre 2019 y 2021. Los
autores hicieron recomendaciones respecto a enfrentar la causa de estas inequidades para favorecer que el
distrito les brinde un mejor servicio a los estudiantes tanto durante la pandemia como en sus postrimerias.
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10. COMO ABORDAMOS LAS CINCO
DIMENSIONES PRINCIPALES PROPUESTAS
EN EL INFORME DE LA UNESCO

Como se ha explicado antes, el andlisis reportado en estos capitulos adopté un enfoque gradual hacia
los esfuerzos de las reformas en curso analizadas, retomando las ideas presentadas en el informe de
la UNESCO sobre curriculo, pedagogia, organizacion escolar, docencia y aprendizaje a lo largo de la vida,
para identificar opciones de mejora. Ninguno de los capitulos abarcé una vista exhaustiva de estas cinco
dimensiones del cambio educativo, sino que centrd sus recomendaciones para mejorar en una o dos de ellas.
No obstante, los capitulos dan cuenta de la ejemplificacion real de las recomendaciones de la UNESCO en
contextos particulares. El informe estd escrito de manera general para servir como marco global. Esto lo hace
universalmente Util, pero insuficientemente Util para contextos concretos debido a que no ofrece las particula-
ridades de como desarrollar estas ideas en la practica. Para “traducir” el informe a recomendaciones especificas
que encajan en contextos determinados se requieren de andlisis y apoyo adicional, y este es exactamente
el tipo de apoyo que los autores de estos capitulos brindaron a sus colaboradores locales. En esta seccion
mostraremos como las ideas del informe se “tradujeron” en recomendaciones especificas para los con-
textos considerados en los capitulos del libro.

10.1 Curriculo

El informe de la UNEScO propone que el curriculo debe incluir el desarrollo de competencias, asi como las
habilidades para adquirir conocimiento y crear nuevo. Sugiere que el curriculo deberia “cultivarse a partir de
la rigueza del conocimiento comun y abarcar el aprendizaje ecoldgico, intercultural e interdisciplinario” para
lograr esas metas. Varios capitulos de este libro examinan como puede usarse el curriculo para contribuir a
la consecucion de metas como las que se establecen en el informe de la UNESCO.

En Sierra Leona, por ejemplo, se lanzé un nuevo marco curricular nacional como parte de las reformas prin-
cipales para apoyar la ensefanzay el aprendizaje. Esta estructura hace que la materia de civismo sea obliga-
toria, prioriza la pedagogia centrada en el aprendizaje y explora el desarrollo de la identidad. Los autores del
capitulo correspondiente recomiendan formas de favorecer y expandir esta estructura, entre ellas priorizar la
preparacion del maestro para implementar nuevo curriculo, y afadir temas como aprendizaje socioemocional.

En Central Falls, Rhode Island, los autores consideraron formas de apoyar a sus colaboradores locales para
asegurar un curriculo sostenible y de alta calidad para los estudiantes multilinglies. Los autores hicieron va-
rias recomendaciones, entre estas el establecimiento de una fuerza de trabajo maestro-administracion para
desarrollar una vision curricular compartida y poner mayor énfasis en la incorporacion de los componentes
culturalmente relevantes en la educacion de estudiantes multilingties.
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No puede sobrevalorarse la importancia del curriculo y su papel en favorecer el desarrollo de los estudian-
tes en el contexto del nuevo contrato social descrito en el informe de la UNESCO. El contenido de lo que se
ensefa a los estudiantes —lo que se considera informacion valiosa, de donde viene el conocimiento y quién
tiene acceso a este y lo crea— es una pieza crucial de cualquier sistema educativo. Las preguntas en torno
al curriculo se entretejen a lo largo de estos capitulos, cada uno de acuerdo con el contexto del sistema
educativo analizado y de los alumnos.

10.2 Pedagogia

Las prdcticas pedagogicas tienen un papel central en la vision de la UNESCO para la educacion como una
herramienta para transformar las sociedades humanas. El informe llama a las sociedades a que consideren
a la educacion como un esfuerzo que no solo busca el desarrollo de las mentes de futuras generaciones,
sino que busca transformar a las sociedades como un todo. Por lo que, de acuerdo con el marco ideoldgico
del informe de la UNESCO y de este texto, la pedagogia debe representar los principios y las practicas que
alientan a los estudiantes a acercarse entre si y al mundo con empatia y compasion, mientras los empodera
para que transformen sus mundos.

Los autores del capitulo correspondiente a Bogotd, Colombia, enfatizan la importancia de la pedagogia que
empodera y es relevante para los diversos subgrupos demograficos de esa ciudad, incluyendo a los estudiantes
internamente desplazados vy a los estudiantes que han migrado desde Venezuela.

De manera similar, los autores de los capitulos enfocados en Israel y Nepal resaltan la importancia de la peda-
gogia para asegurarles un acceso total a la educacion a todas las poblaciones. En el caso de Israel, los autores
recalcan la relevancia del apoyo pedagogico para asegurar el éxito del programa Etgar y la de la pedagogia
mejorada como medida clave para ayudar a los estudiantes en riesgo.

Los autores del capitulo correspondiente a Mongolia proponen la implementacion de la pedagogia significativa
con un enfoque en la colaboracion conforme los estudiantes de ese pais se preparan para hacer el examen del
Programa Internacional de Evaluacion de los Alumnos (PISA, por sus siglas en inglés) en 2022, por primera vez.

En el capitulo correspondiente a Sierra Leona se adopta por completo la vision de la UNESCO respecto a la
pedagogia como herramienta para la transformacion social. Sus autores consideraron los multiples asuntos
que enfrenta la Sierra Leona contemporanea —incluyendo la reconstruccion posterior al ébola, la desnutricion
y la formacion sobre salud sexual— y los pusieron en contexto en la esfera de influencia del sistema edu-
cativo. Ellos sugirieron concentrarse en la educacion civica como pieza clave para un enfoque mas holistico
hacia el aprendizaje.

Es importante hacer notar el cambio relativamente reciente en los enfoques pedagdgicos hacia enfrentar las

necesidades cognitivas y también psicosociales de los estudiantes de todas las edades. Desde el inicio de la
pandemia de COVID-19, se ha constatado que el aprendizaje socioemocional es cada vez mas indispensable
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para el éxito total de los ecosistemas educativos. Esto se destaca en casi cada capitulo como un enfoque pe-
dagdgico crucial para reconstruir sociedades resilientes, que pueden soportar la adversidad y adaptarse a las
condiciones externas en constante cambio.

Si los sistemas educativos alrededor del mundo son, de hecho, el camino del estudiante hacia la realizacion
social, intelectual y profesional, y hacia la transformacion global, la pedagogia holistica sin duda es un vehiculo
vital, y los vehiculos de calidad requieren de motores de calidad para recorrer su trayecto con éxito. Por ello,
el siguiente apartado resalta el papel crucial que los maestros tienen en la transformacion educativa, asi como
los hallazgos de los autores y sus recomendaciones acerca de la docencia.

10.3 Docencia

El informe de la UNESCO urge a la necesidad de poner al maestro en el centro de cualquier nuevo contrato
social para la educacion. El informe visualiza un futuro para la docencia cimentado en la colaboracion. Muchos
de los capitulos de este libro se refieren especificamente a estrategias que enfatizan y apoyan a los maestros
en sus dreas de estudio.

El equipo de estudiantes que se enfoco en Nepal encontré que uno de los retos que enfrentaba su ministerio
de Educacion era el manejo insuficiente de los contenidos por parte de los maestros, asi como insuficientes
evaluacion y monitoreo para abordar esos problemas. En el capitulo correspondiente hicieron recomendacio-
nes que permiten mejorar la profesionalizacion de la carrera docente desarrollando un sistema de calificacion
y evaluacion para maestros nuevos y actuales, construyendo espacios para que colaboren entre si mediante
comunidades de prdctica, y para evaluar y reformar los programas vigentes de preparacion de maestros.

Los grupos de estudiantes que trabajaron en Filipinas y Mongolia también sugirieron caminos para mejorar la
preparacion de los maestros. En el caso de Mongolia enfatizaron la importancia de la formacion inicial para los
maestros, mientras que en Filipinas advirtieron la necesidad de alinear la formacion inicial con la formacion
continua. Ambos equipos ofrecieron recomendaciones sobre como incrementar la cantidad y la calidad de los
maestros reclutados en sus respectivas fuerzas de trabajo.

Con un nuevo marco para el curriculo que enfatiza la importancia de la autonomia y la comunidad del maestro,
el caso de Sierra Leona muestra consonancia con la vision de la UNEScO de considerar el desarrollo del maestro
Ccomo una prdctica que se lleva a cabo a lo largo de la vida. Para seguir ajustdandose a la vision de la UNESCO,
los autores del capitulo correspondiente presentaron sugerencias sobre como mejorar la comunicacion entre
maestros y otros profesionales de la educacion tanto horizontal como verticalmente.

De manera similar a como ocurre en Nepal, la necesidad de abordar la profesionalizacion del maestro también
estd presente en Palestina, en donde los sistemas para monitorear y evaluar el progreso de los profesores pue-
den ayudar a que la capacitacion y educacion técnica y profesional sean mas relevantes para la realidad que
viven los estudiantes palestinos. Las sugerencias como encaminarse hacia un modelo de aprendizaje basado en
proyectos pueden finalmente llevar a una mejora en los resultados econémicos y académicos de los estudiantes.
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En Nuevo Ledn, México, la necesidad de tener una mayor integracion del aprendizaje socioemocional abre la
posibilidad de reforzar la profesionalizacion del maestro y la autoridad escolar. Las recomendaciones aqui se
alinean con el informe Reimaginar juntos nuestros futuros, ya que se pone énfasis en las metas de aprendizaje
fuera del ambito académico tradicional. Lo crucial es que este equipo reconoce que apoyar el aprendizaje
socioemocional no se detiene en el alumno, sino que la capacitacion socioemocional y el apoyo también
debe brindarse a los maestros y autoridades escolares.

Como en Nepal y Palestina, el equipo que se enfocé en Central Falls, Rhode Island, encontré que la falta de
formacion docente ha tenido efectos negativos en el aprendizaje del alumno. En este contexto, a pesar de
estar certificados en ESL (inglés como segunda lengua), los profesores pueden tener conflicto para acercarse a
los alumnos en su lengua materna, lo que crea barreras para el aprendizaje. Al respecto, el equipo recomendo
que se establezca, ex profeso, colaboracion entre maestros de inglés como segunda lengua, asignandoles
funciones de liderazgo, y maestros de materias especificas, y asi contribuir de una mejor manera al apren-
dizaje del alumno.

En Kenia, la necesidad de tener una pedagogia con perspectiva de género estd mds presente que nuncaa la luz
de la pandemia, la cual ha llevado a un incremento en los reportes de violencia sexual y de género, asi como
un aumento de 40% en el indice de embarazos adolescentes. Para combatir esta tendencia, se propone la
asociacion con universidades para capacitar a maestros y consultores en pedagogia con perspectiva de género.

En el caso de Israel, la importancia de tener una fuerza de trabajo de docentes con una capacitacion robusta
es primordial para el éxito de Etgar, un programa que apoya a jovenes en riesgo. En ese contexto se requiere
que los maestros estén capacitados respecto como enfatizar el trabajo con valores y como construir rela-
ciones con alumnos que han experimentado traumas o rechazo. Mientras que mucho de este aspecto del
programa Etgar se alinea con la vision de la UNESCO sobre el trabajo de transformacion de los maestros, el
equipo enfocado en Israel resalta como este marco depende fuertemente del deseo de los profesores de
trabajar en todo momento, y considera esto como un camino para reforzar la alineacion de dicho programa
con el informe Reimaginar juntos nuestros futuros.

A'lo largo de estos capitulos se resalta y se hace evidente la absoluta importancia que tienen los maestros en
el ecosistema educativo. Cuanto mas corresponda el sistema a las recomendaciones del informe Reimaginar
juntos nuestros futuros para situar el apoyo y la colaboracién al maestro al frente de cualquier reforma educa-
tiva, mayor serd la oportunidad de proporcionar una educacion de calidad que prepare a los alumnos tanto
académica como profesionalmente. Sin importar la escuela a la que vaya un alumno, cuanto mas robusto
sea el sistema de capacitacion al maestro, el apoyo en el servicio y la evaluacion durante este, y cuantos mas
maestros se asuman y trabajen como profesionales consumados, mayor serd el logro que la sociedad verd
en sus alumnos.
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10.4 Organizacion escolar

El informe de la UNESCO pone especial atencion en las escuelas y exhorta a que estos espacios educativos
se salvaguarden y se transformen en centros de inclusion, equidad y bienestar individual y colectivo. Las
escuelas, como muchos observaron los Ultimos afos durante la pandemia de COVID-19, ofrecen mucho mas
que oportunidades de crecimiento académico, ya que son un lugar para explorar, sofar, desarrollarse como
individuo, trabajar juntos y generar el cambio. El informe de la UNESCO Ilama a las escuelas a reimaginar
los espacios convencionales, promover la colaboracion y mantener la equidad como pilar de su comunidad.

En las recomendaciones para Mongolia se puede observar un ejemplo de esta vision en la practica. Los au-
tores que estaban trabajando con el ministerio de Educacion encontraron que se adjudicaban fondos para
incrementar la infraestructura y el acceso a escuelas como medios para transformar estos espacios en “centros
de desarrollo humano”. Priorizar estas transformaciones a partir de los recursos y fondos gubernamentales
demuestra una forma en que se puede dar vida al informe.

En el capitulo acerca de Palestina se puede observar otra forma en que las escuelas y la estructura de estas
pueden priorizarse en los altos niveles de gobierno. Al reconocer la diversidad de las necesidades de los
estudiantes y buscar asegurar que puedan vislumbrar un futuro, Palestina ha reorganizado los niveles de
graduacion y los certificados con el fin de apoyar el desarrollo de la capacitacion y educacion vocacional
técnica (TVET, por sus siglas en inglés). No solo se incrementa asi las oportunidades de los estudiantes, sino
también se realza el poder de colaboracion y accién colectiva por medio de asociaciones publicas y privadas.

Asegurar que las escuelas sean espacios equitativos, inclusivos y de apoyo puede también lograrse a nivel
local. En el caso de Guanajuato, los autores del capitulo correspondiente recomendaron que el secretario de
Educacion del estado ejerza un liderazgo colectivo favoreciendo asi que los maestros se vuelvan expertos en
esfuerzos de aprendizaje acelerado, y de este modo promover la equidad y la inclusion.

Por otra parte, también a un nivel local, en Central Falls, Estados Unidos, los autores del capitulo centrado en
este caso recomendaron que el distrito escolar cultive una cultura de colaboracién y equidad estableciendo
para ello un equipo de seguimiento a docentes.

Las escuelas son y siempre serdn mas que solo salones de clase: son paraisos seguros, centros de desarrollo
y, en el mejor de los casos, ejemplos de equidad. Ya sea que se trate de fondos gubernamentales a nivel
nacional o de iniciativas a nivel de distrito escolar, los capitulos de este libro sefialan diversas formas en que
la vision del informe acerca de la organizacion escolar puede dar frutos. Estos ejemplos también demuestran
que el futuro de la educacion se puede lograr mediante cambios graduales y también a través de amplias
transformaciones en el sistema.
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10.5 Aprendizaje a lo largo de la vida

El informe de la UNESCO promueve la vision de que un objetivo de la educacion es “disfrutar y expandir
las oportunidades educativas que se dan a lo largo de la vida y en diferentes espacios sociales y culturales”
(UNESCO, 2021, p. 14). Varios equipos encontraron que esta es una vision atractiva y en consonancia con
las necesidades de su contexto, y, considerando esto, elaboraron sugerencias de politicas para promover el
aprendizaje a lo largo de la vida.

En el capitulo 4, correspondiente a Israel, los autores proponen capacitar a los docentes en la evaluacion
formativa lo que motivara a que los estudiantes quieran continuar aprendiendo.

En el capitulo 9, sobre Mongolia, los autores recomiendan establecer politicas para fortalecer el aprendizaje
virtual lo que dard a los estudiantes oportunidades para el aprendizaje a lo largo de la vida.

En el capitulo 11 se muestra que en Palestina promover el aprendizaje a lo largo de la vida es central para
brindar una mejor atencion a los estudiantes, en un sistema que enfrenta un alto indice de abandono. Los
autores del capitulo consideran que el fortalecimiento de las vias alternativas para graduarse, principalmente
la EFTP (educacion y formacion técnica y profesional), puede impulsar a los alumnos a terminar su educacion
secundaria y contribuir al aprendizaje a lo largo de la vida.

El aprendizaje a lo largo de la vida es multidimensional y puede ser una parte clave del desarrollo sostenible
(Instituto de Educacion a lo Largo de la Vida de la UNESCO, 2020). La educacion a lo largo de la vida incluye el
enriquecimiento personal de los individuos que deseen perseguir sus intereses, una instruccion profesional
importante para mejorar o desarrollar las capacidades de los trabajadores que deseen progresar o cambiar
de carrera, asi como las de aquellos forzados a buscar carreras diferentes debido a cambios en el mercado
laboral o distintas combinaciones de estos aspectos (Londres, M,. 2021). Los casos en este libro sugieren que
puede haber conexiones importantes entre lo que ocurre en las aulas en educacion bdsica y la educacion
permanente, ofreciendo mds oportunidades de colaboracién futura en el espiritu del informe de la UNESCO.
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11. CONCLUSIONES

Este libroilustra como el informe Reimaginar juntos nuestros futuros. Un nuevo contrato social para la educacion,
publicado por la UNESCO, puede utilizarse para analizar retos educativos en distintos contextos y proponer
estrategias de mejora especificasa esos contextos. Cada capitulo muestra un ejemplo concreto del analisis
llevado a cabo en cada contexto. También muestra el valor de involucrar a la educacion universitaria en el
analisis conjunto de las politicas educativas y su puesta en prdctica.

La simple idea de que la educacion puede ser mas significativa si se basa en la prdctica, traducida en este
caso en involucrar a los alumnos en la colaboracién con autoridades educativas para identificar oportuni-
dades de mejora a nivel sistema, puede tener como resultado un aumento en la capacidad de los sistemas
educativos para la transformacion.

La vision ambiciosa que se plantea en el informe de la UNESCO de relacionar mas a las instituciones educati-
vas con los cambios mds relevantes en nuestros tiempos —retos en cuanto a derechos humanos, retrocesos
democraticos, aumento de la pobreza y la inequidad, fragmentacion social y cambio climdtico— requiere
niveles sin precedentes de capacidad y colaboracion. El informe invita a la sociedad entera a participar en la
construccion de mejores futuros para la educacion. Este libro es solo un ejemplo de como se puede estable-
cer dicha colaboracion para inspirar a muchos otros estudiantes universitarios e investigadores a asumir el
desafio de asociarse con los sistemas educativos para crear un mejor futuro.
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BOGOTA, COLOMBIA. REDUCIR
LAS BRECHAS EDUCATIVAS PARA
TODOS LOS ALUMNOS

RESUMEN

En este capitulo se analiza la alineacion entre el Plan Distrital de Desarrollo 2020-2024 de Bogota (el Plan) y el
informe de la UNESCO Reimaginar juntos nuestros futuros. Un nuevo contrato social para la educacion. Mediante
la recopilacion de datos y entrevistas con personas involucradas, el siguiente andlisis comparativo concluye
que el Plan se alinea notablemente con las cinco dimensiones clave presentes en la vision de la UNESCO. A
pesar de esa alineacion general, persisten tres retos principales en el sistema educativo actual de Bogotd, que
incluyen (1) barreras para el acceso y la finalizacion de la educacion secundaria; (2) brechas educativas entre
las escuelas rurales y las urbanas; y (3) brechas de equidad en educacion y dificultades socioemocionales
en los estudiantes venezolanos refugiados. Las recomendaciones formuladas en este capitulo (es decir, la
provision de recursos digitales y la creacion de redes virtuales entre escuelas; la inclusion de profesores y
adultos venezolanos en el sistema escolar; la creacion de asociaciones entre padres y escuelas; y el aprove-
chamiento de las asociaciones publico-privadas) complementan el plan de desarrollo de Bogotd. Ademas,
sirven para ayudar a la recuperacion de la ciudad tras la pandemia de COVID-19, reducir la discriminacion y
la segregacion sociales, asi como proteger los derechos humanos de las poblaciones marginadas.

1. CONTEXTO

1.1 Antecedentes

En Colombia, la escolarizacion K-12 se divide en cuatro fases: (1) la primera infancia, que incluye el preescolar
y el jardin de ninos (no obligatorios), asi como un afno en el nivel de transicion (obligatorio); (2) la escuela
primaria, que va del primer al quinto grados (obligatoria); (3) la secundaria bdsica, del sexto al noveno gra-
dos (obligatoria); y la secundaria superior, el décimo y undécimo grados (no obligatoria). De los estudiantes,
72% asiste a escuelas urbanas y el resto a escuelas rurales (Veldsquez et al., 2017). Al ser la capital y el mayor
sistema educativo del pais, Bogotd atiende a casi 1.3 millones de estudiantes y mds de 62000 profesores
(Reimers, 2020). Los estudiantes y los educadores estdn repartidos en 399 escuelas publicas y 1782 escuelas
privadas. Ademas, 355 escuelas se ubican en regiones urbanas, en tanto que 28 escuelas rurales estdn situadas
en ocho localidades y atienden a 15252 estudiantes y 1431 profesores (SED, 2021; Varela, 2021).
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Mds alld del sistema educativo, Colombia tiene una historia compleja, marcada por conflictos continuos y flujos
migratorios cambiantes. En 2016, el Gobierno de Colombia y las Fuerzas Armadas Revolucionarias de Colom-
bia (FARC) alcanzaron un acuerdo de paz que puso fin al conflicto armado de 52 afos, el cual ha provocado
el desplazamiento interno de casi ocho millones de colombianos (ACNUR, 2021). Sin embargo, el acuerdo de
paz no ha puesto fin a la violencia, ya que contindan las acusaciones sobre graves violaciones a los derechos
humanos en todo el pais, especialmente en las zonas rurales (ACNUR, 2021). A pesar del acuerdo de paz, varios
grupos armados ilegales siguieron activos y ocasionaron aproximadamente 106 000 nuevos desplazamientos
forzados internos solo en 2020 (0CHA, 2020). Se piensa que mas de 386 000 desplazados forzados internos
viven en Bogotd, cifra que representa alrededor de 5% de la poblacion total de la ciudad (Ibmc, 2021).

Ademas de la poblacion de desplazados forzados internos que son nacionales de Colombia, el pais ha recibido
mds de 1.7 millones de inmigrantes y refugiados de Venezuela tras el agravamiento de la crisis econémica
y politica en 2015 (Chdvez-Gonzales et al., 2021). Pese a los esfuerzos de los gobiernos por integrar a los jo-
venes venezolanos en el sistema escolar nacional, se estima que 120 000 nifos y adolescentes venezolanos
permanecen sin escuela en Colombia (USAID, 2020).

La pandemia de COVID-19 empuj¢ a Colombia a una crisis sin precedentes, que se sumo a los desafios exis-
tentes y puso a prueba la capacidad de respuesta de sus lideres. El 6 de marzo de 2020 se detect6 el primer
caso de COVID-19 en Colombia (Reuters, 2020). El Ministerio de Educacion Nacional (MEN) de Colombia
ajusto el calendario escolar oficial, lo que provocd unas vacaciones anticipadas y la suspension de todas las
escuelas del 16 de marzo al 19 de abril. La Secretaria de Educacion del Distrito (SED) de Bogotd se aparto de
su enfoque y continud con la instruccion en linea por medio del programa Aprende en Casa (AeC), que se
adapto de varias maneras para satisfacer las necesidades de poblaciones estudiantiles especificas (Reimers,
2020). La SED de Bogotd también siguio con los programas de nutricion escolar e ided estrategias para reducir
la brecha de accesibilidad digital, en particular para los estudiantes de las escuelas publicas y las zonas rura-
les (Reimers, 2020). A medida que el pais entre en la siguiente fase de la pandemia, serd necesario evaluar
el impacto del cierre de escuelas en la pérdida de aprendizaje de los estudiantes y el agrandamiento de las
brechas de equidad educativa.

1.2 El Plan Distrital de Desarrollo 2020-2024

El 11 de junio de 2020, la ciudad de Bogota adoptd el Plan Distrital de Desarrollo 2020-2024: un nuevo con-
trato social y ambiental para la Bogota del siglo xxI (en adelante, el Plan). Con una asignacion de fondos que
asciende a 24.90% del presupuesto total de la ciudad (Alcaldia de Bogotd, 2021), el Plan, bajo la jurisdiccion
de la seD de Bogotd, enumera 28 metas para el cuatrienio 2020-2024. Las 28 metas se enmarcan en cuatro
grandes propositos, siete logros de ciudad y 10 programas.

La teoria de la accion del Plan es que, si Bogota consolida un nuevo contrato social, ambiental e interge-

neracional, tal y como se plantea en el Plan Distrital de Desarrollo 2020-2024, la ciudad se recuperara de
sus pérdidas economica, social y educativa por la pandemia de COVID-19, acabard con la discriminacion y
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la segregacion social, protegerd los derechos humanos de la poblacion vulnerable y marginada, ayudard a
promover la equidad, la inclusion social y la justicia en la ciudad, y permitird a los ciudadanos vivir una vida
libre, igualitaria y feliz. El Plan se encuentra en su fase inicial de aplicacion y se ha visto afectado por la actual
crisis pandémica. Por tanto, hay pocos datos sobre el progreso hacia cada uno de los 28 objetivos.

1.3 Sistema de rendicion de cuentas del Plan

El Observatorio a la Gestion Educativa (Observatorio ExE) hace un seguimiento de los avances del MEN y de
cada una de las Secretarias de Educacion en cuanto al cumplimiento de las metas del Plan. Ademas de las
medidas de rendicion de cuentas y de transparencia que toman entidades externas, como el Observatorio ExE,
la SED de Bogota implementa sus propios criterios de rendicion de cuentas. Especificamente, la SED utilizd
el Sistema Multidimensional de Evaluacion para la Calidad Educativa (SMECE) como un marco para seguir
el avance hacia las 28 metas delineadas en el Plan. Este marco de evaluacion se ajusta a las dimensiones
de calidad de la UNEScO (equidad, pertinencia, relevancia, eficacia y eficiencia) y estd compuesto por seis
subsistemas: (1) evaluacion de los estudiantes; (2) evaluacion de los profesores; (3) evaluacion institucional;
(4) evaluacion y seguimiento de la politica, e investigacion educativas; (5) gestion; y (6) transferencia de
conocimientos. La SeD tuvo indicadores especificos para sus objetivos del Plan.

1.4 Alineacién entre el Plan y el informe de la UNESCO

Los objetivos del Plan abordan las siguientes cinco dimensiones indicadas por el Informe de la UNESCO.

e Dimension 1: Pedagogias de la cooperacion y la solidaridad;

e Dimension 2: Los planes de estudio y los bienes comunes del conocimiento en evolucion;
e Dimension 3: La labor transformadora de los docentes;

e Dimension 4: Salvaguarda y transformacion de las escuelas;

e Dimension 5: La educacion a través de diferentes tiempos y espacios.

Para las dimensiones 1y 4, el Plan pretende transformar las escuelas en territorios de paz, ya qgue muchos
nifos han sufrido, directa o indirectamente, el conflicto armado. Ademas, se propone implementar pedagogias
y programas socioemocionales en las escuelas para promover la salud mental, el bienestar socioemocional y
la prevencion del consumo de sustancias psicoactivas, asi como de la violencia. También favorece una mayor
inclusion de las poblaciones vulnerables en las escuelas, incluidas las victimas del conflicto, los estudiantes
inmigrantes, con capacidades diferentes y los que se encuentran en hospitales y entornos de refugio.

Mientras que el Plan establece estrategias especificas para construir la cooperacién y la solidaridad, como
se sugiere en la dimension 1, la idea principal de promover la inclusion social también se alinea con el 4. En
cuanto a la dimensién 2, que estima el conocimiento como parte de los bienes comunes globales, la SED va
mads alld de la vision tradicional que considera el programa de estudios una mera red de asignaturas escolares.
El Plan prevé conectar la educacion ambiental con los planes de estudio y se propone ensefar a los alumnos
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una serie de habilidades, como el aprendizaje autonomo, la virtualidad y las competencias sociolaborales,
para cultivar en ellos habilidades que les permitan mejorar sus capacidades y lograr una mejor transicion de
la escuela al trabajo.

Asimismo, busca fortalecer el programa de inglés en las escuelas publicas para estimular el plurilingtiismo 'y
la educacion democrdtica y civica por medio del programa Las ninas y los ninos educan a los adultos, el cual
permite a los jovenes estudiantes participar en los procesos de planificacion y construccion de la ciudad.
Ademas, la SeD aborda la dimension 3 al visualizar la ensefianza como un esfuerzo de colaboracion. El Plan
enarbola la mision de los educadores de colaborar con los ciudadanos en la formulacién de politicas educa-
tivas y aborda el desarrollo profesional promoviendo la capacidad de investigacion en la comunidad docente
y las redes de aprendizaje entre escuelas, guarderias y grupos de investigacion e innovacion. Por ultimo, para
la dimension 5, la SED se centra en la ampliacion de las oportunidades educativas a lo largo de la vida y en
diferentes espacios sociales. El Plan orienta tanto el fortalecimiento de la relacion familia-escuela mediante
entornos virtuales de aprendizaje como la garantia del derecho a la educacién de todos los estudiantes desde
el preescolar hasta la educacion superior, por ejemplo, por medio del programa Jovenes a la U, que aumenta
la cobertura de acceso de los alumnos a la educacion superior.

1.5 Metodologia

Hemos recopilado informacion sobre los planes anteriores y actuales de Bogotd por medio de multiples
fuentes, como entrevistas, cuestionarios, documentos de politicas de la SeD, datos del observatorio EXE,
informes multilaterales e internacionales, y articulos periodisticos y académicos. Entrevistamos tanto a
funcionarios de la SED como a profesores para escuchar a personal perteneciente a diversos niveles del
sistema educativo de Bogotd. Los docentes participantes fueron reclutados, mediante un muestreo inten-
cional, por los funcionarios de la SED. En las entrevistas, les pedimos que describieran su comprension de
los problemas del sistema educativo de Bogota y el impacto del Plan. A partir de los datos cualitativos y
cuantitativos recopilados, analizamos los problemas del sistema educativo de Bogotd y su Plan actual, y
formulamos recomendaciones.

2. DESAFIOS

2.1 Desafio 1: Barrera para el ingreso y el egreso en la educacién secundaria

Colombia ha ampliado drdsticamente el acceso a la escolarizacion en todos los niveles durante la dltima
década. En anos recientes (2015-2019), ha logrado tasas netas de matriculacion promedio superiores a
90% (uls, 2020). Siguiendo esta tendencia, la SED ha registrado un aumento de las tasas de matriculacion
en todos los niveles, con una tasa neta de matriculacion promedio de 96.3% (ExE, 2020). Sin embargo, a
pesar de estos avances, aln existen brechas en las tasas de matriculacion y graduacion de los estudiantes
mas alla del nivel primario. La educacion secundaria se divide en dos componentes. Los estudiantes deben
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cursar cuatro anos de secundaria obligatoria (del sexto al noveno grados), conocida como educacion bdsica
secundaria (MEN, 2017). La educacion secundaria superior consiste en dos anos de educacion no obligatoria
(décimo y undécimo grados), conocida como educacion media (MeN, 2017). En ambos niveles de educacion
secundaria persisten las brechas en las tasas de matriculacion y graduacion (ExE, 2021).

Las tasas de matriculacion en educacion secundaria (bdsica y superior) son mucho mds bajas que las tasas
medias totales de matriculacion neta, tanto a escala nacional como local. En 2020, en el ambito nacional, la
tasa neta de matriculacion para la educacion basica secundaria fue de 79.4%, mientras que para los estu-
diantes de educacion media superior fue de 46.9% (ExE, 2021). En Bogotd, la tasa neta de matriculacion para
educacion basica secundaria fue de 89% en 2020, en tanto que para los estudiantes de educacién media
superior durante el mismo periodo fue de 57% (ExE, 2021). Estas cifras revelan que menos de 50% de los
estudiantes en el pais y menos de 60% en Bogotd ingresan a la educacion media superior.

La brecha de matriculacion en educacion secundaria superior tiene implicaciones significativas, ya que se
traducen directamente en brechas en el sector de la educacion terciaria. Por tanto, la mejora de las tasas
de matriculacion y graduacion en secundaria tendra repercusiones para el mercado laboral y el desarrollo
economico del pais y de la capital de cara al futuro. Aunque los datos demograficos sobre estudiantes que
experimentan dificultades relacionadas con el ingreso a la educacion secundaria son relativamente limita-
dos, los estudiantes de las comunidades rurales y de inmigrantes presentan problemas mayores para dicho
ingreso, los cuales se discutirdn mas adelante en este capitulo.

En Bogota, la tasa de desercion total (en todos los niveles) ha disminuido significativamente durante los
Gltimos anos, de 4.85% en 2014 a 1.82% en 2019, el ano mds reciente con datos disponibles (ExE, 2020). En
2019, la tasa de desercion en la capital fue de 1.82% en secundaria basica y de 1.41% en secundaria superior
(EXE, 2020). A pesar de la reduccion de las tasas de desercion, estas siguen siendo un drea de preocupacion
si se consideran las ya de por si bajas tasas de matriculacion en ambos niveles de educacion secundaria. Los
datos demograficos sobre los estudiantes que sufren problemas relacionados con el abandono en educacion
secundaria son relativamente limitados. Las tasas de desercion especificas de los alumnos de las comunidades
rurales y de inmigrantes se analizaran posteriormente con mayor detalle en este capitulo.

Esfuerzos preexistentes para resolver el problema

Nacionales. El gobierno ha tomado medidas en la Gltima década para mejorar tanto el acceso al sistema
de educacion secundaria como las tasas de graduacion, incluidas una Encuesta Nacional de Desercion
Escolar en 2007 (MEN, 2013) y una asociacion con el Banco Mundial (Banco Mundial, 2013). De manera
mas reciente, se ha fijado el objetivo de convertir en obligatoria la educaciéon secundaria superior (grados
10 y 11) para el ano 2030 (0CDE, 2016), aunque existen datos limitados sobre el avance regional o nacional
hacia este gran objetivo.

En Bogotd. En la capital del pais, el principal esfuerzo para reducir las tasas de desercion, y aumentar las
de graduacion en secundaria ha sido el programa piloto Subsidios Condicionados a la Asistencia Escolar. El
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Programa de Transferencias Monetarias Condicionadas (TMC), que hacia transferencias monetarias directas
a estudiantes de secundaria (de 14 a 16 anos) en funcion de criterios de asistencia comenzd como un estudio
piloto en dos de los distritos de la ciudad (San Cristobal y Suba) en 2005, y estaba dirigido a alumnos de las
zonas mas pobres (Silva, 2017).

El programa piloto TMC se transformo después en el Programa de Movilidad Escolar, que hoy es adminis-
trado por la Direccion de Bienestar Estudiantil (SED, 2021). Este Ultimo proporciona un subsidio de trans-
porte escolar a los estudiantes que cumplen con los requisitos. El valor del subsidio es determinado por
la Direccion de Bienestar Social de acuerdo con la capacidad presupuestaria, el nimero de estudiantes
beneficiarios que estan proyectados y los costos actuales del sistema de transporte masivo de la ciudad
(TransMilenio) (SED, 2021). Los subsidios se basan en el estado de la matricula de los alumnos y los dias
correspondientes en los que cumplieron con su compromiso de asistencia a clases, segun lo informado por
su escuela. Los subsidios se reparten en cuatro ciclos con base en los informes de verificacion de asistencia
de los colegios (SED, 2021).

Esfuerzos actuales del Plan en Bogota

Aunque la capital ha superado el promedio nacional en cuanto a las tasas de matriculacion y graduacion en
secundaria, la SED aun considera la matricula y la permanencia en el nivel secundario una prioridad princi-
pal. Para ello, el Plan de Desarrollo en curso afirma que “las y los jovenes de entre 14 y 28 afos serdn una
poblacion a la que se le brindaran [sic] oportunidades de formacion y educacion, acorde con sus propositos,
y adecuada a las expectativas de desarrollo de la Bogotd — Region [sic]” (SED, 2020). El Plan también reafir-
ma un compromiso especifico con el fortalecimiento de la educacion secundaria (en particular del décimoy
undécimo grados) y enumera como uno de los siete principales logros de la ciudad: “Disminuir el porcentaje
de jovenes que ni estudian ni trabajan con énfasis en jovenes de bajos ingresos y vulnerables”. (Sep, 2020).
Como se ha mencionado anteriormente, el Plan esta en su fase inicial de aplicacion y se ha visto afectado
por la actual crisis pandémica. Por tanto, hay pocos datos sobre el avance hacia este objetivo.

Tras este logro de la ciudad, la SED ha implementado el programa Jovenes con capacidades: proyecto de vida
para la ciudadania, la innovacion y el trabajo del siglo xx1, cuyo objetivo es “fortalecer y ampliar la oferta en
educacion media que proporcione oportunidades de exploracion, diversificacion y orientacion sociolaboral
y de competencias que promuevan el fomento del emprendimiento y otras alternativas productivas para los
jovenes, lo cual les permita mejorar su transicion a la educacion superior, asi como formarse para un trabajo
que les brinde herramientas para construir trayectorias profesionales de éxito” (Varela, 2021). Ademas, el
programa se enfoca especificamente en estudiantes de décimo y undécimo grados (Varela, 2021). También
se alinea de manera directa con la dimension 5 de la UNESCO: Educacion en diferentes tiempos y espacios.
La priorizacion del fortalecimiento a la educacion secundaria por Bogotd refleja la sugerencia de la UNESCO
de ampliar el derecho a la educacion, la cual enfatiza la necesidad de la educacion desde la nifez hasta la
juventud vy la adultez.
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2.2 Desafio 2: Brechas educativas entre las escuelas rurales y las urbanas

Colombia sufre una falta de acceso a la educacion y una baja calidad en ella para los estudiantes de las zonas
rurales. Primordialmente, estos cuatro factores caracterizan la educacién rural en Colombia; (1) infraestructura
educativa inadecuada; (2) estructura administrativa rigida y centralizada; (3) directores de escuela y profesores
poco o nada calificados; y (4) entorno escolar ajeno a las necesidades de la comunidad.

Con 28 escuelas rurales, 15252 alumnos y 1431 profesores (SED, 2021), Bogotd se enfrenta a los factores
mencionados en las zonas rurales, cuyas condiciones socioeconémicas son mas bajas que las urbanas, ya
que 86% de los estudiantes rurales viven en hogares pobres (Malaver, 2017; SeD, 2018). Especificamente,
los funcionarios de la SeD afirmaron que los estudiantes de las zonas rurales padecen una notable falta de
acceso a las tecnologfas de la informacion y la comunicacion en el hogar, y la pandemia acrecenté alin mas
la gran brecha digital en los hogares rurales y urbanos desde el punto de vista educativo (Varela, 2021).
Otro impedimento es la menor participacion de los padres en la educacion de los ninos en las zonas rurales
(Malaver, 2017). Estas condiciones han generado resultados educativos inferiores en los estudiantes de las
zonas rurales, tanto a escala nacional como en Bogotd.

Como resultado de los factores sefialados, las zonas rurales que se encuentran en la periferia de Bogotd
experimentan mayores tasas de repeticion y desercion escolar, asi como menores niveles de logro educati-
vo en promedio que las zonas urbanas. Los estudiantes abandonan las escuelas rurales porque hay menos
instituciones educativas y la calidad de los recursos es baja (Banco Central de Colombia, 2021). Por ejemplo,
algunas escuelas rurales no ofrecen un nivel educativo que llegue hasta el undécimo grado (El Tiempo,
2017). Ademas, muchos estudiantes deben recorrer largas distancias para llegar a ellas. Una investigacion
ha mostrado el efecto negativo y estadisticamente significativo de este aislamiento geogrdfico en la brecha
educativa urbano-rural (Banco Central de Colombia, 2021). El porcentaje de alumnos con bajo rendimiento
fue de 2.81% en las escuelas rurales frente a 0.84% en las urbanas (Sep, 2021). Segun los resultados de la
prueba SABER 11, un examen estandarizado de egreso de bachillerato que se aplicé en Colombia, los colegios
rurales obtuvieron en promedio 14 puntos menos que los urbanos (Varela, 2021). Esta brecha en el rendi-
miento se observé de manera consistente en todas las asignaturas evaluadas, incluidas Ciencias Naturales,
Sociales y Ciudadanas, Inglés, Lectura Critica y Matematicas (Varela, 2021). Los estudiantes de las escuelas
rurales también obtuvieron una puntuacion mds baja en analfabetismo digital que los estudiantes de escuelas
urbanas (Varela, 2021).

Esfuerzos preexistentes para resolver el problema

Nacionales. Con el fin de cerrar las brechas nacionales entre el campo y la ciudad en relacion con el ingreso, la
asistencia y la tasa de rendimiento académico de los estudiantes, el Ministerio de Educacion Nacional (MEN)
de Colombia puso en marcha el Plan Especial de Educacion Rural, que consta de estrategias en varios niveles
(2018). Para la educacion preescolar, basica y media, el MEN consolidd las relaciones entre escuelas, familias
y comunidades en las zonas rurales al aumentar la participacion de familias y comunidades en la educacion
de los estudiantes y fortalecer sus capacidades y el apoyo que se les brinda.
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En Bogotd. Ademds de alinearse con las estrategias nacionales, Bogotd se centro especificamente en sus
esfuerzos por apoyar a alumnos de escuelas rurales que carecieran de recursos educativos, alimentos y
transporte parair a las escuelas, lo cual les impedia obtener mejores resultados educativos. Bogotda mantuvo
y mejoro los equipos y la infraestructura de las escuelas rurales, incluidos comedores, aulas, bafos, sistemas
de purificacion de agua, etcétera (El Tiempo, 2017). El gobierno de la ciudad también proporciond a las es-
cuelas desayunos y almuerzos que consistieron en 5589 refrigerios y 6 879 raciones de comida caliente para
ninos (El Tiempo, 2017), ademds de ofrecer 216 autobuses a 14 escuelas rurales para garantizar el transporte
de 6207 estudiantes de la escuela a su domicilio (El Tiempo, 2017).

Esfuerzos actuales del plan en Bogota

El objetivo principal del actual Plan de Educacion de Bogotda es garantizar que tanto los ninos de las zonas
rurales como los de las urbanas tengan el mismo derecho a recibir una educacion de alta calidad. La politica
actual de Bogota incluye seis lineamientos que buscan promover las necesidades de las escuelas rurales, desde
el preescolar hasta la educacion superior, con el objetivo de aplicar una educacion de calidad en todas las
escuelas (SeEp, 2021). Es la primera vez en la historia que Bogotad pone en marcha una politica educativa para
cerrar la brecha urbano-rural, y destind 20 mil millones de pesos para cumplir con esta meta (Plan Distrital
de Desarrollo). El 1 de septiembre de 2021, la SED (2021) oficializé las seis politicas educativas especificas
para las zonas rurales:

1. garantizar las trayectorias educativas completas de los estudiantes, desde el preescolar hasta la
educacion superior;

reducir la pobreza en las comunidades rurales;

aumentar el tiempo que permanecen los alumnos (jornada Unica escolar) en las escuelas rurales;
promover la adecuacion de la educacion a las necesidades del contexto rural;

involucrar a las familias en la educacion de los alumnos;

favorecer la educacion para la convivencia y la paz.

pwN
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Al seguir estas politicas, la SED ha Ilevado a cabo acciones especificas para cerrar la brecha educativa urba-
no-rural. Por ejemplo, para garantizar la trayectoria educativa completa de los estudiantes rurales, implementé
el Programa Especial de Admision y Movilidad Académica de la Universidad Nacional para ayudar a estudiantes
de 50 zonas rurales a tener acceso a la educacion superior (SED, 2021). Para reducir el impacto de la pobreza
rural, rediseno el sistema de entrega de alimentos preparados para ofrecer 275000 canastas con raciones
de alimentos a los hogares de estudiantes de zonas rurales (SEp, 2021), y también entrego dispositivos tec-
noldégicos, como tabletas y computadoras portdtiles, a estudiantes del sexto al undécimo grados de escuelas
publicas rurales (sep, 2021). Todos estos esfuerzos reflejan la dimension 5 de la UNESCO: la educacion a lo
largo de diferentes tiempos y espacios, ya que Bogotd se propone ampliar los derechos de todos los alumnos
alaeducacion, independientemente de su ubicacion geografica. Existen datos limitados sobre el avance hacia
este objetivo, ya que el Plan esta en las primeras etapas de su puesta en marcha.
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2.3 Desafio 3: Brechas de equidad en la educacién y dificultades socioemocionales de los estudiantes
venezolanos desplazados

Ademads de su propia poblacion de desplazados en su interior, Colombia acoge a mas de 1.7 millones de ciu-
dadanos venezolanos al 31 de enero de 2021 (Statista, 2021). Su capital, Bogotd, concentraba la mayor propor-
cion de venezolanos desplazados (mds de 340 000), lo que representaba casi 20% del total de venezolanos
residentes en Colombia en aquel momento (Statista, 2021). La pandemia actual de COVID-19 ha puesto a los
ninos venezolanos y a sus familias en una situacion ain mds grave: muchos dependen de ingresos diarios,
insuficientes para satisfacer necesidades basicas como la vivienda, la alimentacion y la atencién médica, ade-
mds de ser amenazados por la marginacion, el temor creciente y el potencial de disturbios sociales (ACNUR
Canada, 2020). Esta comunidad corre un riesgo cada vez mayor de ser estigmatizada.

Los nifos venezolanos en Bogotd se enfrentan a muchos retos que dificultan su acceso a las escuelas y
a una educacion de calidad. Ademds de la experiencia traumatica de cruzar la frontera, que amenaza su
bienestar socioemocional, los estudiantes desplazados han denunciado una discriminacion cada vez mds
frecuente, lo cual afecta su bienestar (USAID, 2020, p. 63). Por ejemplo, segun el estudio de Gonzdlez
(2021, p. 30), el porcentaje de estudiantes venezolanos en Colombia que informaron haber sufrido dis-
criminacion aumento de 24 a 64% entre 2018 y 2021, y 25% de ellos reportaron haber padecido acoso
escolar (USAID, 2020, p. 63).

Aunado a lo anterior, seglin la Agencia de los Estados Unidos para el Desarrollo Internacional (USAID, por
sus siglas en inglés) (2020), los ninos venezolanos en Colombia carecen de acceso a la escolarizacion de-
bido a factores como las distancias y la disponibilidad de transporte a las escuelas, los cupos escolares, la
necesidad de trabajar (en adolescentes), los costos escolares indirectos y los requisitos de documentacion
colombianos. Ademas, el escaso conocimiento del sistema educativo por parte de la comunidad venezolana
y las limitaciones de capacidad de las escuelas también han obstaculizado la escolarizacion de los estudiantes
desplazados (UNICEF, 2021). También la falta de correspondencia entre los sistemas educativos colombiano
y venezolano genera que se asigne a los estudiantes en grados distintos de los que les corresponden (USAID,
2020, p. 42). Por ultimo, el aumento de los flujos migratorios ha generado una aparente falta de personal
en los municipios de la region para atender las necesidades de la poblacién que recién llega a los centros
educativos (UNEScO, 2020).

Esfuerzos preexistentes para resolver el problema

Nacionales. En 2018, la afluencia de inmigrantes venezolanos a Colombia provocé cambios en las politicas
migratorias en el dmbito nacional (USAID, 2020, p. 44). A los nifios venezolanos en edad escolar se les ex-
pidi6 el nimero de identificacion establecido por la seb (NES), un nimero de identificacion unico que les
permite inscribirse en las escuelas (USAID, 2020, p. 44). En febrero de 2021, Colombia proporciond un estatus
de proteccion temporal (TPS, por sus siglas in inglés) de diez anos a los venezolanos en el pais, con lo cual
amplio su acceso a los servicios sociales y su integracion a la comunidad (oONU, 2021).
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En Bogotd. El gobierno de Bogotd ha tomado medidas para atender las necesidades de los mas de 340 000
venezolanos que viven en la ciudad (Statistica, 2021). En el sector de la educacion, el Plan orienta la inte-
gracion de los nifios venezolanos en las escuelas bajo la jurisdiccion de la SeD; fuera del sector, las politicas
que responden a la integracion de los venezolanos a la sociedad en general varian segun los sectores. Por
ejemplo, la Secretaria Distrital de Integracion Social tiene un plan de respuesta y asistencia a los inmigrantes,
que incluye una seccion encargada de identificar, perfilar e integrar a los grupos vulnerables (wmmc, 2020).
Ademds, en 2018, la Secretaria de Desarrollo Econdmico adoptd dos estrategias para la inclusion economi-
ca: una centrada en el emprendimiento y otra en el empleo, que incluia ferias de empleo para venezolanos
(Mmc, 2020); en 2019, la Cdmara de Comercio de Bogota (ccB) lanzé un programa piloto llamado Migracion
Productiva, cuyo objetivo fue promover la inclusion de los inmigrantes en la economia de la ciudad y esti-
mular nuevas empresas (MMc, 2020).

Ma3s alld de la intervencion gubernamental, se ha recibido la ayuda humanitaria (por ejemplo, entrega de
alimentos y agua, provision de refugio temporal y servicios de salud) principalmente de organizaciones
independientes (ACNUR, OIM, ACDI-VOCA, FUPAD, CUSO) y clinicas de asistencia legal (mmc, 2020). En gene-
ral, las politicas de respuesta de la ciudad no han abarcado plenamente el alcance de las necesidades de la
comunidad venezolana desplazada (Centro Migratorio Mixto, 2020).

Esfuerzos actuales del Plan en Bogota

Como ciudad capital, Bogotd ha tratado de atender el problema del bienestar socioemocional de los estudian-
tes desplazados por medio del Plan, aunque de manera muy general, pues este no menciona las necesidades
especificas de los ninos venezolanos. La SeD (2020) puso en marcha el programa Bogotd, Territorio de Pazy
Atencion Integral a las Victimas del Conflicto Armado, para “inspirar confianzay legitimidad (en su poblacion)
para vivir sin miedo y ser epicentro de cultura ciudadana, paz y reconciliacion”,

El programa busca contribuir al objetivo de “reconocer la verdad, el perdén y la reconciliacion como prin-
cipios para la construccion de la paz en las escuelas, asi como para promover la participacion ciudadana”
(Garcia Quintero, 2021). Para ello, se enfoca en la construccion de escuelas como territorios de paz donde
profesionistas se encargan de la orientacion escolar, lo cual incluye el fortalecimiento de la salud mental, el
bienestar socioemocional, la prevencion del consumo de sustancias psicoactivas y la prevencion de la violencia
(sep, 2020). Ademds, se propone echar a andar programas de educacion socioemocional y civica en todos
los colegios publicos de Bogotd, asi como crear redes entre los padres de familia de las 20 localidades de
las escuela, donde se generen los procesos de formacion y se puedan compartir las experiencias de crianza
como parte del plan de implementacion (SED, 2020). La SED considera que la transformacion de las escuelas
en territorios de paz y el fortalecimiento de las victimas de los conflictos y la poblacién desplazada traerian
consigo la estabilizacion socioeconémica de la ciudad (SED, 2020). Este programa se alinea con la dimension
4 del informe de la UNESCO, que afirma la importancia de proteger las escuelas como sitios educativos de
inclusion, equidad y bienestar individual y colectivo.
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3. RECOMENDACIONES

3.1 Recomendacién 1: proporcionar recursos digitales y crear redes de escuelas virtuales entre las zonas
urbanasy las rurales

Las escuelas rurales de Bogotd todavia tienen profesores de calidad relativamente baja debido a una varie-
dad de factores y la falta de recursos tecnoldgicos (Erb, 2019). Ademads, los estudiantes de esas comunidades
rurales experimentan mayores dificultades para ingresar y egresar de la escuela secundaria. Para reducir esta
brecha educativa entre las zonas urbanas y las rurales, la SED podria invertir en una red virtual entre ambos
tipos de escuelas. Al usar la tecnologia para crear entornos de colaboracion, pese a la distancia, la red facilitara
un sistema de autosuperacion, en el que las escuelas se apoyan mutuamente para elevar los estdndares de
ensefanza y aprendizaje, asi como para hacer frente a la desigualdad educativa. Segln un estudio sobre las
redes escolares en el contexto inglés (Armstrong et al., 2020), las redes entre las escuelas de alto rendimiento
y las del nivel inferior (como las escuelas de bajo rendimiento en contextos rurales) tienen una influencia sig-
nificativa en los resultados de los alumnos en las escuelas de bajo rendimiento. Asimismo, facilitan la mejora
del clima escolar y de las oportunidades de desarrollo del personal al aumentar la ayuda a la resolucion de
problemas y al desarrollo del plan de estudios, con escuelas que organizan cursos de manera conjunta, pero
que no habrian tenido los recursos para hacerlo individualmente, y al mejorar la comprension de los profesores
acerca de su propia pedagogia y del aprendizaje de los alumnos mediante el proceso de colaboracion. Al prever
repercusiones positivas para el alumnado y el cuerpo docente, las escuelas pueden unirse a las redes de forma
voluntaria con el interés y la prioridad en comun de cerrar la brecha educativa, o bien la SED podria promover
las redes incentivando a las escuelas, por ejemplo, al ascender a los profesores participantes o al pagarles.

La red virtual requeriria tecnologia digital en las zonas rurales. La SED podria lograrlo al basarse en el programa
ya existente Aprende en Casa (AeC), que proporciond tecnologias digitales y conectividad a internet a escuelas
de diferentes zonas durante la pandemia (Santamaria y Reimers, 2020). Si se pone en marcha, Bogotd podria
evaluar la eficacia de esta red al analizar los resultados de aprendizaje de los estudiantes rurales y asociarse
con otras localidades rurales de Colombia para implementar a mayor escala el programa.

Esta recomendacion contribuye a la continuacion del presente Plan en Bogotd y se alinea con el informe de la

UNESCO sobre la dimension 3 acerca del profesionalismo y la colaboracion de los maestros para la educacion
y la transformacion social.
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3.2 Recomendacion 2: aprovechar el conocimiento de los maestros y a los adultos venezolanos en el sistema
escolar de Bogotd para apoyar las necesidades de los estudiantes venezolanos

Colombia alberga el mayor nimero de personas desplazadas, por lo que ocupa el segundo lugar después de
Turquia, que acoge a cerca de 3.7 millones de refugiados (ACNUR, 2021). Turquia ha tenido éxito en sus esfuerzos
por capacitar como docentes a refugiados sirios. La financiacion de UNICEF le permitié emplear a sirios como
profesores voluntarios que trabajan 10 horas a la semana a cambio de una remuneracion mensual que oscila
entre 150 y 220 ddlares (Qaddour, 2017). Segun este organismo, desde 2013, la organizacion ha formado a
20000 profesores sirios (Qaddour, 2017). Al igual que Turquia, el gobierno de Jordania también ha capacita-
do a voluntarios y profesores sirios para combatir las carencias de su propio sistema escolar (UNICEF, 2017).

La SED podria considerar la posibilidad de ampliar los esfuerzos para capacitar a los adultos venezolanos
desplazados como personal docente e incorporarlos al sistema escolar, y seguir asi las estrategias utilizadas
en Turquia y Jordania. Esta accion podria paliar la escasez de personal docente exacerbada por la afluencia de
nuevos estudiantes. Una de las dificultades para el éxito del programa de integracion de profesores sirios en
Turqguia fueron las barreras linglisticas y culturales. Por medio de entrevistas hechas por el Fondo Carnegie
para la Paz Internacional (2017), muchos profesores de origen sirio expresaron su deseo de dominar el turco,
pero se mostraron incapaces de lograrlo en medio de los rigores del desplazamiento y la tension. Algunos
denunciaron falta de respeto por parte de sus colegas turcos, lo cual comprometia su autoridad a la hora de
instruir a los alumnos (Qaddour, 2017). En vista de que los venezolanos desplazados comparten el mismo
idioma (espanol) que los colombianos, asi como muchas raices y costumbres, los esfuerzos de integracion
podrian resultar mas eficaces (UsAID, 2020).

Los educadores se encuentran en una situacion Unica para apoyar a los estudiantes que oscilan por las
complejidades del desplazamiento, la integracion social y la incertidumbre del futuro. Estudios ya existentes
destacan cuan importante es que haya educadores que puedan relacionarse con los alumnos mediante un
sentido compartido de identidad y reflexionar criticamente sobre las experiencias del estudiantado y sus prac-
ticas de ensenanza en relacion con sus puntos de vista e intereses sociales y politicos (McKinney de Royston
et al., 2021). Por tanto, la presencia de adultos venezolanos en las escuelas puede asegurar que los estudian-
tes venezolanos se sientan mas apoyados en su camino educativo. Actualmente, existen limitaciones para
que los docentes venezolanos ejerzan su profesion en Colombia (UNESCO, 2020). Reducir estas limitaciones
y poner en marcha programas para aprovechar en las escuelas (como maestros, asistentes de ensefianza,
consultores, personal de apoyo extraescolar, etcétera) la capacidad de los maestros y adultos venezolanos
desplazados podria paliar la escasez de docentes y favorecer resultados positivos en los estudiantes vene-
zolanos. Ademds, dicha iniciativa concurre con las dificultades para el acceso a la educacion secundaria, ya
que las comunidades de inmigrantes experimentan trabas mayores para matricularse y concluir sus estudios.

Esta estrategia estda en consonancia con la dimension 1del informe de la UNESCO, que declara la importancia

de crear escuelas como plataformas de cooperacion y atencion, y con la dimensién 4, que hace hincapié en
los profesores como figuras clave en la transformacion educativa y social.
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3.3 Recomendacion 3: crear asociaciones entre las escuelas y los padres para compartir la responsabilidad
colectiva del éxito de los estudiantes en el sistema educativo

Un factor importante que incide en los resultados educativos de todos los alumnos es el grado de participa-
cion de los padres. En Bogotd, es probable que el escaso conocimiento del sistema educativo por parte de los
padres y su casi nula participacion en la educacion de sus hijos contribuyan a que los resultados educativos
sean mas bajos, en especial los de estudiantes de las comunidades rurales o de inmigrantes. De acuerdo con
un inmenso conjunto de investigaciones (Long, 2007; Schargel et al., 2004; Henderson y Berla, 1994; Rich,
1987), la participacion de los padres se relaciona positivamente con la mejora del rendimiento académico.
Otro estudio (Amatea y West-Olatunji, 2007) también concuerda con que el involucramiento de los padres
es mas importante para el éxito de los nifios en la escuela que la condicion socioeconémica, la raza/etnia
o el nivel educativo de su familia; en él se muestra como la participacion de los padres pudo paliar los im-
pactos negativos que tenfan algunos estudiantes rurales y venezolanos por sus bajos ingresos. Ademas, otra
investigacion asocia de manera significativa la participacion de los padres en la escuela con menores tasas
de abandono escolar (Barnard, 2004) y con un aumento del egreso oportuno de secundaria, ya que dicha
participacion previene la reprobacion al reforzar la adaptacion escolar de los estudiantes (Serna y Martinez,
2019). Esto sugiere que el involucramiento de los padres también pudo ayudar a reducir el problema de la
educacion secundaria en Bogota.

Sin embargo, a pesar de los enormes beneficios, los padres de Bogotd, en especial los de nivel socioeco-
némico bajo, podrian enfrentar obstaculos (por ejemplo, horarios de trabajo inflexibles, falta de recursos,
problemas de transporte y estrés por residir en barrios desfavorecidos) para participar en las actividades
escolares de sus hijos y en su educacion. En un esfuerzo por superar estas barreras y ayudarlos, las escuelas
de Bogota deberian tomar la iniciativa de brindar un clima acogedor en el que se respete la colaboracion
con los padres. Es importante tener en cuenta los inmensos desafios asociados con aumentar y conservar la
participacion de los padres. Las escuelas pueden promover la imparticion de clases planeadas en conjunto
con ellos, conferencias de padres y profesores, asi como actividades de voluntariado, talleres y seminarios
sobre el seguimiento del aprendizaje de sus hijos en casa. Las escuelas deberian tener la flexibilidad necesaria
para adaptar las estrategias a las necesidades especificas de su poblacion.

Aungue Bogotd establecié el fomento de la creacion de redes de padres como uno de los objetivos del Plan,
este se centra en las relaciones entre padres, mas que en las relaciones entre padres y profesores. En el
futuro, Bogotd deberd dar importancia a las asociaciones de las escuelas con los padres como un esfuerzo
para promover la solidaridad y la cooperacion en el sistema educativo. Como destaca la UNESCO (2021), “a los
padres y las familias (se les deberia) recibir de buena manera para participar en el intercambio y la valoracion
de la diversidad y el pluralismo junto a sus hijos” (p. 148), lo cual es esencial para transformar la pedagogia
que gira en torno a los principios de cooperacion y solidaridad.
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3.4 Recomendacién 4: aprovechar las alianzas ptblico-privadas en Bogotd para reducir las distancias
escolares, disminuir las tasas de desercion y reducir las brechas de equidad en la educacion

Para ayudar a los estudiantes mds susceptibles a las barreras de la educacion secundaria, asi como a los per-
tenecientes a comunidades rurales y de inmigrantes, serda fundamental continuar y ampliar las asociaciones
publico-privadas ya existentes. La SED podria continuar su colaboracion con la Secretaria Distrital de Planea-
cion y la Secretaria Distrital de Movilidad. Las escuelas que se ubican a grandes distancias de los hogares
aumentan los costos de oportunidad para la escolarizacion y pueden implicar un riesgo para la seguridad. Esto
amenaza con disuadir a los nifios de inscribirse en las escuelas o hacer que las abandonen. Para reducir las
distancias entre hogares y escuelas, la SED podria colaborar en el fortalecimiento del programa Subsidios de
Transporte en Bogotd, hoy dirigido a alumnos de bajos ingresos (Silva, 2017), para beneficiar a una poblacion
estudiantil mas amplia, como los nifos de zonas rurales y los ninos venezolanos, por los largos trayectos que
deben recorrer entre sus hogares y las escuelas. También convendria que cooperara con la Secretaria Distrital
de Integracion Social y la Secretaria Distrital de Hacienda, asi como con organizaciones sin fines de lucro,
para disminuir los obstaculos para el empleo que enfrentan las familias de los alumnos. Esto es necesario
para los estudiantes venezolanos, cuyas familias suelen tener dificultades para encontrar trabajos estables
y de calidad en Bogota debido a la falta de reconocimiento de las certificaciones obtenidas en el extranjero.

La SED podria seguir colaborando con el sector privado. Cuando la COVID-19 llegd a Bogotd en 2020, el
gobierno nacional colabor¢ con el sector privado y con organizaciones no gubernamentales, como Ensefa
por Colombia (ExC), para cerrar la brecha para la accesibilidad digital (Sdenz, Medina y Holguin, 2020). En
una linea similar, la SED podria aprovechar las asociaciones publico-privadas para reducir la escasez de re-
cursos, especialmente en las escuelas rurales. Por ejemplo, una posibilidad es que trabaje con empresas de
tecnologia para proveer de dispositivos maoviles a los estudiantes o de capacitacion profesional en el uso de
herramientas digitales a los educadores, a un costo bajo o subvencionado. Estas recomendaciones también
estdan en consonancia con la dimension 1 de la UNESCO, que aboga por el aumento de las interconexiones
e interdependencias, asi como por la necesidad de que las personas colaboren en distintos niveles para
transformarse a si mismas y al mundo.

4. CONCLUSIONES

El Plan Distrital de Desarrollo de Bogotd se alinea con las cinco dimensiones del informe de la UNESCO. Este
capitulo se centra en el analisis de tres brechas educativas que persisten en el sistema educativo actual de
Bogotd y en la formulacion de recomendaciones para reducirlas. El andlisis sugiere que Bogota contindie con sus
tendencias actuales y que, de manera simultdnea, considere la adopcién de las recomendaciones propuestas.
En su caracter de ciudad capital, Bogotd se ha posicionado como lider politico en el contexto nacional general.
Los autores de este capitulo prevén que los esfuerzos en curso, junto con nuestras recomendaciones especi-
ficas, marcardn la pauta para que otros municipios colombianos trabajen activamente en la construccion de
sistemas educativos que luchen por la equidad y la inclusion de todos los estudiantes.
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ECUADOR. LA EDUCACION Y LA COVID-19:
AMPLIAR EL ACCESO A LA EDUCACION
EN EL AMBITO RURAL

RESUMEN

En este capitulo se sefala al acceso de los estudiantes a la educacion como el principal desafio que se enfrenta,
durante la pandemia de COVID-19, en la Zona Administrativa #5 de Educacion de Ecuador para garantizarles
oportunidades en este aspecto. El enfoque en la Zona 5 permitird, eventualmente, ofrecer recomendaciones
para el nivel educativo nacional.

El equipo de investigacion llevo a cabo una encuesta entre mds de 8 800 docentes, la cual reveld qgue mds
de 25% de los estudiantes no ha estado en contacto con sus profesores e identificé los principales motivos
de esta situacion: el miedo de regresar a la escuela, la falta de conexién a internet, la falta de recursos, el
trabajo infantil y la desigualdad de género. Ademds, el equipo organizé grupos focales (focus groups) con
docentes, profesionales del DECE (Departamento de Consejeria Estudiantil) y directores/as. Este capitulo
incluye informacién pertinente sobre el acceso de los estudiantes de Ecuador a la educacion (y de otros
contextos similares, a nivel internacional).

El equipo propuso tres alternativas de politicas ejecutables para aumentar el acceso de los alumnos a la
educacion teniendo en cuenta criterios de urgencia, viabilidad, costo y efectividad, a saber: Escuela Movil,
Campana de Comunicacion y Sistema de Apoyo al Aprendizaje. La propuesta concluye con dos alternati-
vas no inmediatamente ejecutables: transferencias de dinero en efectivo e inversion en infraestructura. La
recomendacion final del equipo fue ampliar el acceso de los alumnos rurales a la educacion mediante el
programa ERA (Ecuador Recupera Aprendizajes), una propuesta para proporcionar acceso a la educacion en
areas remotas por medio de alianzas.

1. INTRODUCCION

La pandemia de COVID-19 coarto las oportunidades educativas de cerca de 4.5 millones de estudiantes en
Ecuador (Romero, 2021), lo que revelo las desigualdades en el acceso de estos a la educacion (el cual depende
de su ubicacion y nivel socioecondmico) y las exacerbd. El acceso a la educacion abarca “ la matriculacion opor-
tunay la progresion a la edad requerida, la asistencia a la escuela, el aprendizaje de acuerdo con las normas
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nacionales de rendimiento escolar, un entorno de aprendizaje lo suficientemente seguro como para permitir
el aprendizaje y una distribucion equitativa del material escolar “ (Lewin, 2015, p. 29). En 2020, UNICEF reporto
que en Ecuador 50% de los ninos vivia en la pobreza antes de que las escuelas cerraran y que seis de cada diez
familias no contaban con acceso a internet. Ademds, 46% tenia acceso a teléfonos inteligentes; sin embargo,
solo 28% de las comunidades rurales tenfa acceso a estos, en contraste con 54% en comunidades urbanas
con el mismo perfil en cuanto a la brecha digital (Ministerio de Educacion de Ecuador, 2021a).

Para abordar este problema, el Ministerio de Educacion emprendio las siguientes iniciativas: (1) Puntos de
Reencuentro, para recopilar datos e integrar paulatinamente a las familias, los estudiantes y los docentes a
un entorno de aprendizaje presencial siguiendo los correspondientes protocolos de seguridad y (2) Aprender
a Tiempo, disenada para abordar el problema de la pérdida de aprendizaje de los estudiantes debido a la
COVID-19, mediante cinco elementos: lectura y escritura, recuperacion del aprendizaje, aprendizaje social y
emocional, retencion escolar y prevencion de la exclusion, y promocion de altas expectativas y colaboracion.

Aunque la pandemia afectd negativamente, en todo Ecuador, el acceso de los estudiantes a la educacion,
este capitulo se centra en la Zona 5. Esta se ubica en las regiones Costa y Sierra. Las provincias que abarca
son Bolivar, Santa Elena, Galdpagos, Los Rios y Guayas, sin las ciudades de Guayaquil, Samborondén o Duran.
Por lo tanto, su diversidad geogrdfica, administrativa y cultural brinda la oportunidad de generar ideas que
después puedan ejecutarse a nivel nacional.

2. ECUADOR: IMPORTANCIA DEL TEMA
Y EVIDENCIA EMPIRICA

En esta seccion se proporciona evidencia sobre como la COVID-19 ha afectado el acceso a la educacién en la Zona 5.
Esta es una de las nueve Zonas Administrativas de Ecuador y atiende a 694 020 alumnos, que corresponden a alrededor
de 16% del total de estudiantes de dicho pais. 25% de los docentes de la Zona 5 ensena en dreas rurales, lo
que muestra una division urbana/rural similar a la que existe en todo del pais. En diciembre de 2021, el 48%
de las escuelas de la Zona 5 reabrieron de forma semipresencial (Ministerio de Educacién de Ecuador, 2021b),
mientras que, al momento de escribir este texto, todas las escuelas del pais planean regresar por completo
a la instruccion presencial en mayo de 2022 (El Universo, 2021).

Para recolectar los datos, el equipo de investigacion llevo a cabo una encuesta de Google Forms, por correo
electronico y Whatsapp, dirigida a docentes, obtuvimos 8 888 respuestas, alcanzando 30% de todos los
docentes de la Zona 5 (58% del total de docentes rurales y 21% del total de docentes urbanos). La alta par-
ticipacion de docentes rurales en la encuesta es notable; sin embargo, es necesario investigar mas a fondo
acerca de la diferencia entre ambos porcentajes de respuesta, ya que no hay aparentes explicaciones y otros
factores podrian haber influido en este hecho. También recolectamos informacion mediante entrevistas con
personal clave del Ministerio de Educacion, asi como mediante grupos focales con docentes, directores de
escuelas y profesionales del DECE.
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2.1. Acceso a la educacién

Los resultados de la encuesta muestran que 24% de los estudiantes de las zonas rurales y 29% de las zonas
urbanas en Zona 5 no han estado en contacto (en Iinea, llamadas telefénicas o en persona) con sus docentes,
y que alrededor de 32% de los estudiantes de las zonas rurales y de 35% de los de las zonas urbanas no han
asistido a clases presenciales o en Iinea en los Ultimos quince dias posteriores a la semana en que concluyo
la encuesta (semana del 29 de noviembre de 2021). .

La Tabla 1 proporciona una vision mas detallada de como aprenden los estudiantes de las dreas rurales y ur-
banas. En los tres niveles escolares se observan diferencias; los estudiantes del nivel bachillerato son quienes
han regresado en mayor cantidad a clases presenciales (en ambas dreas). El aprendizaje mediante materiales
impresos y visitas domiciliarias es mas comun en las zonas rurales, mientras que en las zonas urbanas hay
mds estudiantes que toman clases en linea.

Tabla 1. Resultados de la encuesta

¢;Cémo aprenden los estudiantes? (Es posible marcar
mds de una opcion).

Bachillerato

Inicial

En persona 17% 25% 44%
En linea 54% 49% 40%
Materiales impresos 35% 32% 25%
Visitas domiciliarias 22% 22% 21%
No estudian 8% 6% 10%
Otro 13% 10% 1%

¢;Cémo aprenden los estudiantes? (Es posible marcar

mds de una opcion). Inicial EGB* Bachillerato
En persona 14% 17% 37%
En linea 58% 57% 43%
Materiales impresos 34% 26% 23%
Visitas domiciliarias 19% 18% 18%
No estudian 8% 8% 1%
Otro 12% 10% 1%

Elaboracién de los autores, 2021
* Primaria y secundaria (educacion general basica)
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La reduccion de la matricula de las escuelas fue confirmada por los docentes que participaron en 10s grupos
focales. Ellos explicaron que la prioridad de las familias es la de recibir ayuda de los estudiantes, cuando llegan
a cierta edad, para llevar a cabo tareas domésticas y agricolas, y el hecho de que en ocasiones no pueden
pagar el pasaje de autobus para que vayan a la escuela. Un proyecto de investigacion patrocinado por el Banco
Mundial muestra que entre las once de la mananay las tres de la tarde transcurren las horas pico de trabajo
de los estudiantes (Asanov et al., 2020). Esto fue predominante entre estudiantes con menores recursos y
alumnas que llevan a cabo tareas domésticas, en comparacion con los varones que trabajan fuera del hogar
(Asanov et al., 2020). Los alumnos y sus familias incluso han pedido a las escuelas que les permitan continuar
los estudios de forma remota recibiendo materiales impresos por parte de sus docentes. Esto ocurre al no
contar con conectividad o dinero para pagar el transporte, y es en parte una explicacion de la discrepancia
que existe entre alumnos que asisten a clases (en linea o presenciales) y aquellos que no estan estudiando.

Los resultados tienen correspondencia con los datos nacionales del Ministerio de Educacion, los cuales muestran
una reduccion importante de la cantidad de estudiantes matriculados y un aumento de la desercion escolar
entre el ciclo escolar 2019-2020 (cuando la pandemia de COVID-19 golpe0 a Ecuador) y el ciclo 2020-2021.
Esta reduccion es especialmente notable en el nivel de educacion preescolar, con un decremento de 14.53%,
que equivale a la desercion de 46 523 alumnos (Ministerio de Educacion de Ecuador, 2021b). En la encuesta,
los docentes urbanos reportaron un porcentaje ligeramente mayor de estudiantes que no asisten a clases y
no estudian; respecto a estos resultados es necesario llevar a cabo andlisis mas profundos.

2.2. Principales barreras de acceso a la educacion que enfrentan los estudiantes

Segln la encuesta, las cuatro principales razones por las que los estudiantes enfrentan barreras de acceso a la
educacion son el miedo a la transmisién de la COVID-19 durante las clases presenciales, la falta de conexion a
internet, la falta de recursos o de equipo electronico (o de ambos) y el trabajo infantil, que ahora se explica-
ran con mas detalle. Estas barreras coinciden con la informacion sobre los principales desafios que enfrenta
Ecuador en cuanto acceso a la educacion obtenida de los grupos focales que el equipo de investigacion
dirigio con personal del Ministerio de Educacion y docentes de la Zona 5. En la encuesta era posible elegir
mds de una respuestay los porcentajes reflejan la proporcion de docentes que mencionaron dichas barreras.

Miedo a regresar a la escuela debido a la pandemia

La respuesta mas mencionada en la encuesta, el miedo a la pandemia, fue ligeramente mas frecuente
en las zonas urbanas (58%) que en las zonas rurales (54%,). Esto podria explicar por qué los docentes de
las dreas urbanas reportaron un porcentaje ligeramente mayor de estudiantes que no estudian. El miedo
de las familias a la pandemia se menciond en los grupos focales integrados por docentes, a lo que se
anadid que los propios profesores temen no poder atender a tantos estudiantes por la falta de materia-
les, la escasez de docentes y el alto riesgo de transmision de la COVID-19. Ademas, alrededor de 18% de
los alumnos de escuelas privadas de Ecuador se ha inscrito en escuelas publicas por no poder cubir los
gastos asociados a la educacion (Ministerio de Educacion de Ecuador, 2021c¢; Primicias, 2021a). El aumento
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de estudiantes también se menciond en los grupos focales; los docentes explicaron los obstdculos para
establecer comunicacion con los nuevos alumnos. Los grupos focales enfatizaron que dicho incremento
también le exige al Ministerio de Educacion hacer cambios en la infraestructura y generar mecanismos
para garantizar la bioseguridad en las escuelas.

Falta de conexion a internet

Alrededor de 50% de los docentes de las zonas rurales y urbanas mencionaron la conexioén a internet como
uno de los principales desafios que se enfrentan. Curiosamente, los maestros urbanos lo mencionaron mds
que los rurales, lo que podria deberse en parte a los diferentes modos de ensefanza. Mientras tanto, el ac-
ceso a internet es un reto en todo el pais, pues solo esta disponible en 53.21% de los hogares (CARE, 2021).

Falta de recursos o de equipos electrénicos (o de ambos)

La tercera razén con mayor numero de menciones (30% de los docentes rurales y 37% de los urbanos) es
la falta de recursos y equipo. Las preguntas abiertas de la encuesta proporcionaron una mejor vision acerca
del tipo de recursos que se necesitan, ya que los docentes enumeraron una variedad de temas como la bio-
seguridad, la infraestructura adecuada, el agua limpia y el mobiliario.

Trabajo infantil

Para bachillerato, 48% de los docentes rurales y 52% de los urbanos mencionaron que una de las principa-
les razones de la desercion escolar es que los alumnos comienzan a trabajar. Esto también sigue siendo un
problema en el nivel de educacion bdsica, ya que 14% de los docentes rurales y 13% de los urbanos hicieron
referencia a este tema. Una de las razones de que esto ocurra son las crecientes dificultades econdmicas de
Ecuador debido a la COVID-19, que han incrementado los indices de pobreza en el pais (Hernandes, 2021).
Segun un andlisis rdpido de género, liderado por la organizacion internacional CARE (2021), el trabajo infantil
en Ecuador es mayor entre ninos, ninas y adolescentes indigenas de comunidades rurales, que trabajan en
la agricultura y la ganaderia (CARE, 2021).

Desigualdad de género

Un resultado adicional obtenido de los grupos focales muestra que las razones de la desercion escolar difieren
entre los estudiantes seglin su género. Al consultar a los directores escolares y a profesionales del DECE de la
Zona 5, el equipo tuvo conocimiento de que los estudiantes varones desertan con mayor frecuencia debido
a responsabilidades laborales remuneradas que les proporcionan autonomia econémica, mientras que las
mujeres desertan debido al trabajo doméstico no remunerado y al embarazo adolescente. Mientras tanto,
20% de los embarazos en Ecuador en 2020 fueron asociados al embarazo infantil y adolescente (CARE, 2021).
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3. REVISION DE LITERATURA

3.1. Resumen sobre la reinscripcion

Esta revision de literatura corresponde a un panorama general de la importancia de la reapertura de las
escuelas, enfocandose en los principales motivos de desercion temporal y permanente. Tras los desastres
naturales del pasado y el entendimiento actual sobre el impacto de la pandemia de COVID-19, surge el
programa “El camino hacia la recuperacion”, creado conjuntamente por la UNESCO, el UNICEF y el Banco
Mundial, con un enfoque claro: “La reapertura de las escuelas debe ser la mdxima prioridad de los paises.
El costo de mantener las escuelas cerradas es elevado y amenaza con obstaculizar a una generacion de
ninos y jovenes al tiempo que amplia las disparidades previas a la pandemia” (UNESCO, UNICEF y Grupo
del Banco Mundial, 2021, p. 6). Con el fin de garantizar una reinscripcion segura, que se define como el
esfuerzo continuo para que los estudiantes regresen a la escuela (a distancia o presencialmente), los paises
deben abordar el riesgo de desercion permanente o temporal, asi como la renuencia temporal a volver a
clases (UNEscO, 2020).

El trabajo de consultoria del equipo se centré en el mandato de la Direccion de Mejoramiento Pedagdgico
del Ministerio de Educacion 'y, por lo tanto, abordd dos de los principales resultados de la encuesta: el miedo
a volver a la escuela debido a la pandemia y el trabajo infantil, ya que se alinean a las funciones de nuestro
colaborador interno.

3.2. COVID-19 y miedo a enviar a los alumnos de regreso a la escuela

A medida que avanza la pandemia y las escuelas reabren, existe un temor y ansiedad importantes entre las
familias y los docentes de enviar a los estudiantes de regreso a las escuelas, y |a principal preocupacién de que
estas se conviertan en centros de transmision del virus (Ziauddeen et al., 2021). Esta visién también la confirma
la encuesta de la Zona 5, como sefal de desconfianza en la capacidad de las escuelas de ser espacios seguros
durante la pandemia de COVID-19. Sin embargo, la creacién de entornos escolares seguros durante esta es la
principal prioridad de acuerdo con el programa “Un camino hacia la recuperacion” (UNESCO, UNICEF y Banco
Mundial, 2021). La confianza es fundamental para las escuelas, ya que su proposito de educar depende de las
relaciones entre importantes grupos interesados, como las familias (Hoy & Tarter, 2004; Tschannen-Moran
& Gareis, 2015; Santiago et al., 2016). Restablecer la confianza entre las familias y las escuelas debe implicar
la explicacion de las acciones que se llevan a cabo, dar sentido, transparencia e incentivos para en el futuro
prevenir la desconfianza (Dirks et al., 2009).

De manera preocupante, el miedo de las familias por la transmision de la COVID-19 en las escuelas tiene
tres implicaciones principales: los nifos tienen mds probabilidades de deprimirse, este miedo es mds fre-
cuente en las familias desfavorecidas y el cierre inicial de las escuelas generé mayor escepticismo respecto
a la reapertura.
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En primer lugar, dado que la tasa de depresion entre los nifos aumentd en Ecuador durante la pandemia
(Asanov et al., 2020), es importante identificar las causas de dicho incremento. Un estudio de Nueva Zelanda
encontré que el miedo de las familias a la pandemia se transfiere a los nifios, lo que aumenta la probabilidad
de deprimirlos (Jeffs & Walls, 2021).

En segundo lugar, los patrones observados parecen favorecer las desigualdades educativas, donde el miedo
es mas frecuente entre familias desfavorecidas (Woodland et al., 2021). Este hecho evidencia la necesidad
de abordar ese problema, ya que las familias desfavorecidas tienen menos probabilidades de tener acceso
a recursos de aprendizaje a distancia (UNICEF, 2020).

En tercer lugar, puesto que la principal respuesta a la pandemia fue el cierre de escuelas para reducir los
contagios, los paises del mundo entero dudaron de la reapertura, y esto ha hecho atin mds dificil convencer a
las familias de que envien a sus hijos de regreso a la escuela. Lo anterior es particularmente cierto en paises
con numerosos casos de COVID-19 y muertes debido a ello (Jeffs & Walls, 2021).

Restaurar la confianza puede conseguirse mediante una comunicacion clara y transparente acerca de los
riesgos, que reconozca las prioridades de la comunidad y su capacidad para enfrentar los riesgos para la salud
(Hoover et al., 2021). Los tres principios mas importantes para la comunicacion de riesgos son los siguientes:
prepararse para una comunicacion bidireccional entre los cuidadores y el ministerio en cuestion, establecer
una comunicacion oportuna, honesta y transparente, y respetar y confiar en la audiencia (Leask & Hooker,
2020). El contenido de este tipo de comunicacion de riesgos se centra en como minimizar el riesgo de trans-
mision de COVID-19 a los nifos, como garantizar el potencial educativo en las escuelas y como priorizar el
bienestar psicolégico de estos (Woodland et al.,, 2021). Ademads, un sistema de comunicacion bidireccional
que incluya a las partes interesadas es la clave para una comunicacion de riesgos exitosa y garantiza que las
personas sepan cudndo y como implementar politicas tales como los protocolos de seguridad (Hoover et al.,
2021). Como parte de este proceso, también es fundamental que los docentes se sientan seguros de regresar
a las clases presenciales (Ziauddeen et al., 2021). En resumen, la cooperacion de docentes, familias, creadores
de politicas y médicos permitird una transicion fluida hacia el aprendizaje presencial (Nathwani et al., 2021).

En relacion con el tema de como manejar el miedo a enviar a los estudiantes de regreso a la escuela desta-
can dos casos, el de Sierra Leona durante la crisis del ébola en 2014 y el de Filipinas durante la pandemia de
COVID-19 en 2021, sobre los cuales hablaremos de manera muy breve a continuacion.

Estrategias contra el miedo en Sierra Leona

La crisis del Ebola causé alrededor de 4 000 muertes y el cierre de escuelas durante nueve meses aproxima-
damente. Sierra Leona logré una tasa de reinscripcion escolar de 95% enfocandose en campanfas de concien-
tizacion masiva e incentivos financieros. La principal politica de Sierra Leona para garantizar las inscripciones
fue crear campafnas masivas de concientizacion con mensajes publicitarios musicales (jingles), asi como
comités de retorno a la escuela que incluian a las familias de los alumnos (UNESCO, 2021). La parte central de
esta politica, con el objetivo de restaurar la confianza, fue informarle al publico sobre los elementos esencia-
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les de salud y seguridad, incentivos financieros y maneras de procurar el bienestar mental (UNESCO, 2021).
Lo anterior asegurd que las partes interesadas tomaran conciencia de las medidas existentes y se compro-
metieran a poner en prdctica aquellas que satisficieran sus necesidades: esa fue la clave para que la imple-
mentacion resultara exitosa.

Estrategias en Filipinas

En Filipinas, en 2020, la tasa de inscripcion se redujo 20%, pero, al crear un grupo de trabajo interinstitu-
cional, el pais logré aumentar la tasa bruta de inscripcion hasta 101.3% en comparacion con ese ano, lo que
significa que los alumnos regresaron a las escuelas (CNN Filipinas, 2021). A medida que Filipinas comenzd
a reabrir las escuelas, logro tener cerca de 100% de matriculacion en 11 de 17 regiones. Su estrategia de
reduccion de barreras se centré en dos aspectos principales: fechas y formularios de inscripcion flexibles.
Anteriormente, existia una fecha limite para inscribirse, al comienzo del afo escolar, pero al eliminar esta
regla, las familias pudieron inscribir a sus hijos en cualquier momento. En segundo lugar, los formularios
de inscripcion, utilizados como herramienta de recopilacion de datos, se distribuyeron donde resultara mas
eficiente, como en los quioscos de zonas rurales, para asi llegar a las familias que no contaran con conexion
a internet. Para garantizar que el publico conociera esas estrategias, se lanzaron campanas en medios de
comunicacion social, television local y radio. En conclusion, el enfoque nacional y local ha sido importante
para aumentar las tasas de reinscripcion a corto y largo plazos (UNESCO, 2021).

3.3. Combatir el trabajo infantil mediante transferencias de efectivo y escuelas méviles

El trabajo infantil sigue siendo un problema en la actualidad. Segun los cdlculos mds recientes, a nivel mun-
dial, a principios de 2020 habia 160 millones de nifos involucrados en trabajo infantil, lo que corresponde
a casi uno de cada diez ninos (01T, 2021). Debido a la pandemia de COVID-19 este problema amenaza con
exacerbarse. Nuevos cdlculos sugieren que otros 8.9 millones de ninos estaran involucrados en trabajo
infantil a fines de 2022 como resultado del aumento de la pobreza por la pandemia (011, 2021). De igual
importancia es considerar que el trabajo infantil expone a los nifios a algunas actividades peligrosas con
consecuencias a largo plazo, como danos corporales y mentales, y también puede resultar en esclavitud,
explotacion econdmica y sexual (UNICEF, 2021). Segun el UNICEF (2021), en casi todos los casos, los nifios
que trabajan quedan al margen de la escolarizacion y de la atencion médica, lo que restringe sus derechos
y capacidades fundamentales, y amenaza su futuro. Conforme a los estereotipos histéricos de género se ha
asignado a mujeres y ninas el trabajo no remunerado, como las actividades de cuidado y trabajo domésti-
co. En el continente americano, dedicaron 1.7 veces mas tiempo que los varones a dichas actividades (01T,
2018). En el tercer trimestre de 2020, en Ecuador, el tiempo que las mujeres y nifas dedicaron al trabajo no
remunerado fue tres veces mayor que el de los varones, lo que resulté en un valor agregado estimado en
51.4 millones de ddlares (Primicias, 2021b).

Una forma de combatir el trabajo infantil y garantizar que los nifios regresen a la escuela ha sido la aplicacion

de medidas de proteccion social, como las transferencias condicionadas de dinero en efectivo a las familias
(01T, 2021). Otro método ha sido la escuela maovil, una brigada que se lleva a cabo en dreas rurales para im-
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partir aprendizaje, dar apoyo académico y reinscribir a los alumnos en los centros educativos. Estas prdcticas
han tenido un impacto positivo en la promocién del desarrollo humano, el fomento y la estabilizacion del
consumo 'y el propiciamiento de la cohesion e inclusion social (01T, 2021).

Transferencias de dinero en efectivo y escuelas méviles en Nicaragua

En 2005 el gobierno de Nicaragua implementd el programa Atencion a Crisis, que proporcionaba apoyo,
en forma de dinero en efectivo, condicionado a que los ninos asistieran a la escuela y a revisiones de salud
(Macours & Del Carpio, s. f.). La razén por la que Nicaragua se destaca como ejemplo es que su programa de
transferencias de efectivo ha reducido con éxito el trabajo infantil, al mismo tiempo que su PIB per cdpita ha
disminuido significativamente comparado con el de Ecuador: en 2020 el PIB per cdpita de Nicaragua fue de
1905 ddlares mientras que en Ecuador fue de 5600 ddlares (Banco Mundial, 2021).

Entre 2005y 2006 la agencia Abdul Latif Jameel Poverty Action Lab (J-PAL) llevd a cabo una evaluacion del
programa de transferencias de efectivo de Nicaragua y encontré que en los hogares beneficiarios del programa
hubo una reduccién importante del trabajo infantil, particularmente en la agricultura, en comparacion con
otros hogares (J-PAL, s. f.). Los investigadores Macours y Del Carpio (s. f.) notaron que las transferencias de
efectivo fueron un incentivo suficiente para enviar a los ninos de regreso a la escuela.

Respecto a la escuela movil, una organizacion sin fines de lucro de Matagalpa, Nicaragua, llamada Las Hor-
miguitas, combate el trabajo infantil en las ciudades mediante voluntarios que apoyan el aprendizaje de los
ninos. Actualmente, la organizacion contribuye a que mas de cien nifos que trabajan reciban apoyo adicional
en las materias que cursan (Equal Education Fund, 2021). Ademas, la organizacion emplea psicélogos para
ayudar a los nifios y a los miembros de su familia en temas de salud emocional y mental (Equal Education
Fund, 2021). La escuela mavil ha sido clave para identificar los puntos de reunién de los nifios que trabajan
y ha ayudado a llevarlos a la organizacion para que puedan recibir apoyo académico y psicolégico con el
objetivo de reinscribirlos en la escuela (Equal Education Fund, 2021).

Zoom-In: transferencias de efectivo en Ecuador

En Ecuador el trabajo infantil disminuyd de 2019 a 2020, pero aumento durante la pandemia, sobre todo
en las zonas rurales, en las comunidades indigenas y entre ninas y adolescentes, debido a la compleja si-
tuacion econémica y social agravada por la COVID-19 (CARE, 2021). Desde 2003, Ecuador ha implementado
un programa de transferencias de dinero condicionadas a la comprobacién de recursos, el cual estd dirigido
a familias de los dos quintiles mds pobres de la poblacion, que incluyen a nifos menores de 16 afos y a
personas con discapacidad (Bono Ecuador, 01T, 2021). Este programa fue evaluado en dos estudios llevados
a cabo en 2006 y 2012, los cuales proporcionaron evidencia de que los nifos entre 6 y 17 anos de edad
de las familias beneficiadas por el programa tuvieron entre 6% y 8% menos probabilidades de participar
en actividades de trabajo remunerado o no remunerado, después de un afo de haberse implementado el
programa (01T, 2021).
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3.4. Dos temas en discusion

El miedo a la pandemia y los obstdculos para la reinscripcion, tales como el trabajo infantil, son dos proble-
mas clave que enfrentan los estudiantes para tener acceso a las escuelas, tanto de la Zona 5 como del resto
del pafs, y ambos prevalecen en las comunidades marginadas. Ademds, ambos caen bajo la responsabilidad
del Ministerio de Educacion, del gobierno central y/o de los gobiernos locales, cuya coordinacion es esencial
para abordar estos desafios y transmitir un sentido de normalidad a la poblacion.

Lo que parece faltar en la investigacion actual es un andlisis de las tendencias del miedo en los diversos paises a
lo largo del tiempo y de la forma en que los gobiernos reevaltan sus leyes sobre el trabajo infantil como respuesta
a la pandemia. Las tasas de reinscripcion demuestran el interés de las familias que priorizaron la educacion
de sus hijos; sin embargo, el efecto en el bienestar de la familia y en sus ingresos son dreas de investigacion
futura. La investigacion también debe tener en cuenta la frecuencia con la que cambia el miedo a la pandemia
en poblaciones especificas y por qué. Esto podria proporcionar una vision mejorada de las tendencias del miedo
a la pandemiay del modo en que los gobiernos pueden responder con mayor eficiencia creando politicas que
tengan correspondencia con la forma de pensar de su gente. Ademads, en los reportes sobre la COVID-19 y sus
desafios se muestra muy poco a la pandemia como factor exacerbante del trabajo infantil y sus implicaciones,
ya que inicialmente este disminuyé debido al confinamiento, pero después el total de estudiantes que llevaba
a cabo trabajo infantil aumentd debido a la carga econémica adicional que enfrentaron las familias (CARE, 2021).

Por ultimo, no se hicieron estudios profundos relacionados con las familias ecuatorianas, especialmente las
de laZona 5, el drea de enfoque de este documento, y la forma en que estdn respondiendo a la crisis por la
COVID-19 en los diversos contextos y dreas geograficas. Es necesario realizar mds investigaciones al respecto
para darle al Ministerio de Educacion de Ecuador un panorama mds amplio acerca de cémo ayudar a las familias.

3.5. Conexion con el informe de la UNEScO sobre los futuros de la educacion

La importancia del acceso a una educacion de calidad también se destaca en el reciente informe de la UNESCO
Reimaginar juntos nuestros futuros. Un nuevo contrato social para la educacion (UNESCO, 2021), en el cual se
menciona la urgencia de permitir que los grupos marginados, como las comunidades rurales, accedan a una
educacion de calidad que sea relevante y considere su contexto, cultura y circunstancias (UNESCO, 2021). En
este sentido, hay tres coyunturas derivadas de las recomendaciones del informe que son importantes para el
contexto de Ecuador. En primer lugar, el informe hace hincapié en la necesidad de una mayor colaboracion
entre los docentes, para que se conviertan en creadores de conocimiento de manera colaborativa en un en-
torno de autonomia (UNESCO, 2021, p. 80). En segundo lugar, este nuevo papel de los docentes puede darse
en escuelas que han abandonado la pasividad y se han transformado en espacios dinamicos de colaboracion,
dejando de marginar, excluir o reproducir la desigualdad (UNESCO, 2021, p. 97). Finalmente, el informe indica
que el establecimiento de alianzas entre escuelas e instituciones externas, incluidas las universidades, puede
ayudar a mejorar la educacion y llevarla a nuevos espacios (UNESCO, 2021, p. 88). Esto implicaria concebir a
las escuelas como comunidades de alumnos, con un cardcter abierto y flexible, ya no limitado por las aulas
(UNESCO, 2021, p. 101). Estas coyunturas sirven como referencia para la creacion de politicas alternativas.
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4. POLITICAS ALTERNATIVAS

En esta seccion se presentan dos conjuntos de alternativas: las que son ejecutables —lo que significa que
estdn dentro del alcance del Ministerio de Educacion— y aquellas que no lo son. Es importante incluir las
alternativas no inmediatamente ejecutables porque este documento puede ser compartido por el Ministerio
de Educacion con otros ministerios o departamentos que cuenten con capacidad de trabajar en dichos temas.

4.1. Politicas ejecutables

Despliegue de Escuelas Moviles en zonas remotas

La Escuela Movil consiste en una serie de vehiculos que transportan materiales educativos a zonas remotas para
impartir educacion informal a ninos y nifias que tienen poco o ningln acceso a la educacion (Global Giving,
s.f.). También puede identificar donde se redinen los menores de edad que trabajan y otros que han abando-
nado la escuela en la zona 5. La Escuela Movil puede ponerse a prueba en determinadas dreas de laZona 5y
cada vehiculo es capaz de transportar de tres a cinco personas. El Ministerio de Educacion puede establecer
alianzas con habitantes de las localidades y lideres comunitarios (como en la iniciativa Puntos de Reencuentro)
para llevar la Escuela Movil a dreas remotas. La misma se ha implementado exitosamente en la ciudad de
Matagalpa, Nicaragua, donde la organizacion sin fines de lucro Las Hormiguitas ha utilizado esta herramienta
para llegar a menores de edad que trabajan, ayudandolos a inscribirse en la escuela (Equal Education Fund,
2021). Mediante la escuela movil, el Ministerio de Educacion de Ecuador puede recopilar informacion sobre
los menores de edad y sus familias para brindarles ayuda adecuada a sus necesidades.

Campaina de comunicacion

En la Zona 5 54% de los docentes rurales y 58% de los urbanos mencionaron el miedo a la pandemia
como una de las principales razones de la desercion escolar. Para restaurar la confianza en la seguridad
de las escuelas es fundamental establecer una comunicacion bidireccional clara (Hoover et al., 2021). La
confianza se logra mejor si se aborda localmente (Hoover et al., 2021). Recopilar informacion desde la
base es un desafio importante, por lo que se requiere un enfoque de comunicacién participativa para
abordar las necesidades de los habitantes de la localidad. Tras obtener informacion, una campana de
comunicacion ofrece la oportunidad de dar a conocer los protocolos de salud y los posibles incentivos
para regresar a la escuela, ademds debe mencionar informacion sobre aspectos importantes, tales como
el Plan Institucional de Continuidad Educativa (PICE), el proceso de reapertura de las escuelas y las tasas
de vacunacion, asi como el hecho de que, para septiembre de 2021, ya 80% de los docentes de Ecuador
estaba vacunado (UNESCO, UNICEF y Banco Mundial, 2021). En este momento, la (des)informacion se di-
funde a través de redes sociales, como Whatsapp, por lo tanto, la campana de comunicacién debe llegar
al publico al mismo nivel. Se puede informar a las comunidades sin acceso a internet mediante la tele-
vision o la radio comunitaria, como se hizo con el programa radiofénico Educa Contigo del Ministerio de
Educacion y el programa de television Aprender la Tele, que alcanzaron a 93% de los hogares de Ecuador
(UNICEF, s. d.). En conclusion, una corriente de comunicacion bidireccional ayudard a transmitir confianza
y a restaurarla para regresar a clases presenciales.
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Sistema de apoyo al aprendizaje

Esta politica alternativa se puede implementar mediante una asociacion entre docentes locales, estudiantes
universitarios voluntarios, lideres comunitarios y personal de organizaciones no gubernamentales, dirigidos y
capacitados por el Ministerio de Educacion, con el objetivo de apoyar el aprendizaje de ninos de 5 a 14 afos
de zonas rurales que carecen de conectividad a internet. Actualmente, ellos aprenden con materiales propor-
cionados por sus docentes en visitas domiciliarias. Las expectativas de que los estudiantes permanezcan en
el sistema educativo se ven comprometidas si sus familias carecen de ingresos. En este sentido, el sistema
podria mantener las visitas domiciliarias y buscar incrementar su frecuencia en dreas de alta necesidad en
la Zona 5 para proporcionar apoyo académico adicional. Las alianzas son esenciales para implementar esta
politica alternativa, ya que ha habido una reduccion de 6% de docentes en el sistema de la Zona 5 (Ministerio
de Educacion de Ecuador, 2021b), y los maestros restantes estdn estresados debido a los constantes viajes para
entregar materiales de aprendizaje a sus alumnos, como se destaco en las entrevistas en los grupos focales.
Las alianzas también implicarian beneficios para los voluntarios universitarios, puesto que ellos necesitan
llevar a cabo trabajo comunitario para graduarse, y para las ONG, pues estas tendrian acceso al Ministerio
de Educacion, asi como su apoyo, durante el desarrollo de programas comunitarios.

4.2, Politicas no ejecutables

Transferencias condicionadas de efectivo

Debido a los desafios econémicos que la pandemia ha impuesto a Ecuador, la implementacion de medidas de
proteccion social, tales como los programas de transferencias condicionadas de efectivo, pueden favorecer
el acceso a la educacion y aminorar el trabajo infantil en la Zona 5. El Ministerio de Educacion de Ecuador
tiene la oportunidad de utilizar los instrumentos legales vigentes en el pais, tales como la Ley para Preveniry
Erradicar la Violencia contra las Mujeres, y coordinarse con losMinisterios de Trabajo y de Inclusion Econdmica
y Social para proporcionar apoyo economico y garantizar que las nifias y mujeres, especialmente, accedan a
oportunidades educativas de calidad.

Inversion en infraestructura

De acuerdo con los resultados de las encuestas llevadas a cabo en la Zona 5, la mejora en la infraestructura
es uno de los principales aspectos que los docentes consideraron que acelerarfan el retorno al aprendizaje en
las escuelas. Como las medidas mas necesarias para mejorar la infraestructura, mencionaron la disponibilidad
de mds espacio, el establecimiento de protocolos de bioseguridad y el acceso a agua limpia, entre otras. En
la Zona 5 la falta de ingresos provoco la migracion de estudiantes de escuelas privadas a escuelas publicas
(Olsen, 2020) vy, segun nuestros grupos focales, esto, a su vez, causo sobrepoblacion en las aulas. Mejorar la
infraestructura y establecer medidas de bioseguridad puede ayudar a mitigar el miedo de volver a la escuela,
asi como restaurar la confianza (Hoover et al., 2021).
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4.3, Matriz de alternativas de politicas

Esta seccion se enfoca en calificar con una escala del 1 al 5 las alternativas de politicas mencionadas ante-
riormente (siendo 1 el puntaje mas bajo y 5 el mds alto). Los criterios para hacerlo se establecieron con el
Ministerio de Educacion y se abordan en orden de importancia. Se puede observar que las Escuelas Moviles y
los sistemas de apoyo al aprendizaje alcanzan el mismo puntaje y ambos se combinardn en la recomendacion
final. Los criterios son los siguientes:

e Urgencia: ¢4Qué tan rdpido debe resolverse este problema?

e Viabilidad: ;Qué tan facil es implementar la politica?

e (osto: ¢Esta politica se halla dentro de los Iimites presupuestales del Ministerio de Educacion?
e Efectividad: ;Con qué eficacia esta politica resuelve el problema?

Tabla 2. Matriz de alternativas de politicas

Despliegue de SIETEE Transferencias | Mejora de la
# | Escaladel1al 5* plieg . Campanas de apoyo al B . J
Escuela Movil . de dinero infraestructura
aprendizaje
1 | Urgencia 4 2 3 5 5
2 | Viabilidad 4 5 3 1 1
3 Costo 3 4 4 2 1
4 | Efectividad 4 2 4 4 3
Calificacion general 3.5 3.25 35 3 2.5

*Siendo 1 el puntaje mas bajo y 5 el mas alto.

5. RECOMENDACION DE POLITICA

5.1 Descripcién

Con base en la matriz de alternativas, la recomendacion de politica es una combinacion de dos de ellas altamente
calificadas en términos de viabilidad general: (1) la Escuela Movil y (2) el Sistema de Apoyo al Aprendizaje.

La recomendacion de politica consiste en un programa llamado ERA (Ecuador Recupera Aprendizajes), que
serd liderado por el Ministerio de Educacion y apoyard a nifios, nifas y adolescentes (de 5 a 14 anos) de areas
rurales que estén en riesgo de abandonar la escuela o que ya la hayan abandonado. ERA concuerda con el
Plan del Ministerio de Educacion para el retorno progresivo y voluntario a la escuela. Ademds, enfatiza la
necesidad de fortalecer la educacion rural y comunitaria fomentando el empleo de un modelo pedagogico
que asegure su calidad y relevancia (Ministerio de Educacion de Ecuador, s. f.). Por lo tanto, el enfoque de ERA
es principalmente rural. Ademds, ERA aborda el principal desafio de la Zona 5 de acuerdo con los resultados
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de la encuesta mencionada en este documento: el acceso a la educacion de los estudiantes que no asisten
a clases presenciales ni en linea, sino que todavia aprenden mediante materiales que les proporcionan sus
docentes en visitas domiciliarias y aquellos que temporalmente no estdn aprendiendo o que podrian haber
comenzado a trabajar.

Uno de los proyectos de ERA se llama Escuela Movil, que consiste en brigadas que se trasladan a dreas rurales
para impartir aprendizaje informal mediante actividades con material impreso y proporciona apoyo académico
y psicologico a través de visitas domiciliarias. Tanto el aprendizaje informal como las actividades de apoyo
son llevados a cabo por un equipo compuesto por personal del Ministerio de Educacion, organizaciones no
gubernamentales, estudiantes universitarios, voluntarios y lideres comunitarios. Esta coordinacion es esen-
cial debido a la reduccion en el nimero de docentes del sistema educativo ecuatoriano, que alcanzd 5.87%
entre 2019 y 2021 (Ministerio de Educacion de Ecuador, 2021c), y que ha afectado a alrededor de 800 000
estudiantes de todas las regiones (El Comercio, 2021).

El programa ERA tiene como objetivo recopilar informacién de los nifos, sus familias y la comunidad, e iden-
tificar los desafios que enfrentan. Representa una oportunidad para implementar un enfoque de recopilacion
de informacion desde la base, asi como de retroalimentacion, una idea que concuerda con la postura del
Ministerio. Las visitas domiciliarias que implica este programa tienen como objetivo fortalecer la presencia
del Ministerio de Educacion ayudando a los estudiantes con sus tareas, reforzando conceptos y brindando
apoyo psicolégico.

Para lograr una implementacion exitosa, un programa piloto en la Zona 5 proporcionard una vision mds
profunda de las fortalezas, logros y necesidades de mejora del programa.

5.2. Funciones e implementacion del programa ERA

La implementacion del programa ERA requerird alianzas entre diversas partes interesadas, cada una con su
propio proposito, incluyendo al Ministerio de Educacion de la Zona 5 (lider en la ejecucion), universidades
publicas y privadas, instituciones académicas (socio implementador), organizaciones de cooperacion interna-
cional y ONG (socio implementador y financiador), lideres comunitarios (socios implementadores y enlaces),
sector privado (financiador) y organismos estatales tales como el Ministerio de Inclusion Econémica y Social,
el Ministerio de Trabajo y la Secretaria de Derechos Humanos.

La implementacion del programa se llevara a cabo en tres fases: una de preparacion, que incluird la
creacion de alianzas entre partes estatales y organizaciones no gubernamentales locales, la seleccion
de las zonas de intervencion y la definicion y adaptacion de herramientas pedagogicas. La segunda fase
incluird el despliegue de los equipos de apoyo al aprendizaje, la recopilacion de informacion proveniente
de las familias, la concesion de becas y el intercambio de informacion entre las organizaciones asociadas
a la implementacion. La fase final consistird en la evaluacion de los resultados y el intercambio de expe-
riencias y mejores practicas.
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6. CONCLUSIONES

Solucionar problemas como el miedo de las familias de enviar a los nifios a la escuela, la falta de recursos
y de conexion a internet, y el trabajo infantil requerird la labor conjunta entre el Ministerio de Educacion y
las partes interesadas clave, tanto del sector privado como del publico. Ademds de abordar el impacto que
la pandemia tuvo en el acceso a la educacion, que ha sido un desafio importante en la Zona 5, también
debemos aprovechar la coyuntura de esta crisis. La COVID-19 le ha presentado al Ministerio la oportunidad
de establecer vinculos duraderos con otras partes preocupadas también por encontrar formas de favorecer
que estudiantes en vulnerabilidad tengan acceso a la educacion. Las sugerencias presentadas en este docu-
mento podran proveer alternativas, sugerir con quién puede asociarse para complementar las dreas en las
que necesitard asistencia y cémo contribuir, colectivamente, a mejorar la situacion de los estudiantes que
han estado en desventaja debido a los obstdculos sociales que enfrentan. La pandemia ha causado dolor y
trauma porque las familias han perdido seres queridos, trabajos o se han deprimido debido al aislamiento
por el confinamiento impuesto al comienzo de la pandemia. Es posible que el dolor nunca desaparezca, pero
podemos comenzar a tomar medidas para reconstruir mejor y crear un sistema de educacion que sea fuerte
en tiempos de incertidumbre.
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ISRAEL. REIMAGINAR LA EDUCACION
PARA LA EQUIDAD: UN ANALISIS
DEL PROGRAMA ETGAR

RESUMEN

El informe Reimaginar juntos nuestros futuros. Un nuevo contrato social para la educacion, publicado en 2021 por
la UNESCO, es un llamado a un nuevo contrato social para que la educacion revise tres cuestiones esenciales:
¢Qué deberian seguir haciendo los sistemas educativos? ;Qué practicas deberian abandonar? ;Qué hace falta
reimaginar creativamente desde cero? El presente capitulo ofrece un andlisis del proyecto israeli Etgar para
jovenes vulnerables, a partir de estas tres interrogantes. Con el fin de combatir la tasa de abandono escolar
a nivel bachillerato entre los jovenes marginados, el programa Etgar da prioridad a sistemas de apoyo para
maestros y estudiantes, orientados sobre todo al éxito del alumnado, lo cual coincide significativamente con
el espiritu del informe de la UNESCO. Las recomendaciones respecto al programa Etgar —una vez revelados
por el andlisis los aspectos en que no hay correspondencia entre el programa y dicho informe— fueron las
siguientes: (1) incrementar la motivacion para estudiar de los alumnos del programa, enriqueciendo los
mecanismos de tutoria mediante conversaciones de orientacion vocacional guiadas, (2) y llevar a cabo una
encuesta entre los docentes para ajustar los procesos de creacion de politicas de manera mejor fundamentada
con el propdsito de atender la brecha que existe en la formacion especializada que reciben los maestros que
trabajan con alumnos del programa Etgar.

1. INTRODUCCION

En este capitulo examinamos el programa Etgar, que lleva a cabo la division SHR (Juventud en Riesgo, en
hebreo) del Ministerio de Educacion de Israel. Dicho programa fue disefiado en la década de 1990 para com-
batir el abandono escolar a nivel medio superior, aumentar en nimero de jovenes que pueden obtener su
certificado de matriculacion y lograr que adolescentes de entre 14 y 18 afos clasificados por el gobierno como
juventud en riesgo desarrollen autoeficacia. A pesar de una reduccion considerable en la tasa de abandono
escolar desde su implementacion (Arkin & Cojocaru, 2018), aun hay una brecha del 11% en la elegibilidad
para el certificado de matriculacion entre los estudiantes del programa Etgar y el resto de alumnos (Klein,
2021). Analizamos las medidas que se puede tomar para reducir esa brecha y encontrar dreas de oportunidad
con el proposito de fortalecer el programa estudiandolo desde la perspectiva de los planteamientos mas re-
levantes del informe Reimaginar juntos nuestros futuros (UNESCO, 2021). Con base en investigacion y andlisis,
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postulamos que el programa da ideas sobre como las politicas educativas pueden mitigar las desigualdades
sociales mediante el compromiso con la educacion como bien comun y publico (UNESCO, 2021). Asimismo,
identificamos oportunidades de mejoramiento mediante la incorporacion de pedagogias orientadas al futuro
y el enriguecimiento de las capacidades de los maestros que trabajan con los alumnos del programa.

Como nota preliminar, elegimos usar el término juventud vulnerable en vez de en riesgo a fin de promover
terminologia basada en aspectos positivos que fomente la inclusion social de comunidades historicamente
marginadas (Riele, 2006). Comenzamos con una descripcion del contexto de los jévenes vulnerables de Israel
al mismo tiempo que esbozamos en qué consiste el apoyo educativo que el gobierno les ofrece. Continuamos
con una presentacion de la teoria de accion del programa Etgar, los componentes principales de su implemen-
tacion y sus resultados seglin una serie de entrevistas a profundidad con funcionarios clave de la divisién SHR
del Ministerio de Educacion de Israel, maestros y administradores a nivel distrital. El informe de la UNESCO
opera como referencia para identificar dreas de oportunidad para mejorar la respuesta del programa a las
necesidades de los jovenes vulnerables y potencialmente atender desde la raiz el problema de la brecha de
elegibilidad para la matriculacion. Damos comienzo a este andlisis destacando como el programa ya concuerda
considerablemente con el espiritu de las recomendaciones del informe de la UNESCO. Las dreas en las que
esta concordancia no estd presente nutrieron nuestra investigacion secundaria, cuyo objetivo fue identificar
qué recomendaciones hacer respecto a politicas implementables. Para concluir nuestro andlisis de alternativas
disponibles, hicimos dos recomendaciones a la division SHR: (1) enriquecer los mecanismos de tutoria mediante
conversaciones de orientacion vocacional guiadas, con el fin de incrementar la motivacion de los alumnos
del programa Etgar para seguir estudiando, y (2) llevar a cabo una encuesta entre los docentes para ajustar los
procesos de creacion de politicas de manera mejor fundamentada con el propdsito de atender la brecha que
existe en la formacion especializada que reciben los maestros que trabajan con alumnos del programa Etgar.

2. JUVENTUD VULNERABLE EN ISRAEL

Comenzaremos presentando el contexto y los antecedentes de los jovenes vulnerables en Israel mediante una
breve descripcion de su demografia, los retos que enfrentan y la respuesta del gobierno en cuanto a educacion.

El gobierno israeli define a la juventud vulnerable como a los menores de entre 12 y 18 afios de edad que
no tienen ningun trastorno mental ni cognitivo diagnosticado, pero que estdn expuestos a uno o mds
de los siguientes factores de riesgo: potencial dafo fisico en su entorno inmediato, consumo de drogas,
bajo rendimiento académico o problemas socioemocionales (por ejemplo, dificultades para establecer
relaciones o para posponer la gratificacion) (Szabo-Lael, 2017). De los mas de dos millones de ninos
que viven en Israel, aproximadamente 330 000 (alrededor de 16.5%) enfrentan situaciones adversas
—incluyendo, entre otras, las anteriormente enumeradas— y su nivel socioeconémico es bajo (Ministerio
de Trabajo, Bienestar y Servicios Sociales, s. f.).

Las comunidades de bajo nivel socioeconomico han estado histérica y politicamente marginadas, y di-
fieren entre si en su composicion cultural, demografica y socioeconémica. Un estudio llevado a cabo por
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Szabo-Lael (2017) revel6 que el grupo demografico con mayor porcentaje de nifos y jovenes vulnerables
era el de las comunidades drabes, a las que corresponde entre el 37% y el 47%. Entre los factores que
contribuyen a su situacion estan la baja tasa de alfabetizacion y la concentracion demografica en zonas
remotas, lo cual limita sus oportunidades de acceder a empleos de calidad que favorezcan la movilidad
social. Otras poblaciones que segln este estudio tienen una alta concentracion de jovenes vulnerables son
el sector judio ultraortodoxo (al que corresponde el 12% de los jovenes identificados) y las comunidades
inmigrantes (con el 9%,).

Otro estudio indica que los jovenes de comunidades histéricamente marginadas suelen experimentar ena-
jenacion cultural y aislamiento social, lo que puede contribuir a su bajo rendimiento académico (Khattab et
al., 2011; Platt, 2005). Szabo-Lael (2017) apoya esta tesis al examinar tres tipos de retos comunes: problemas
familiares, dificultades escolares o de desarrollo e incapacidades socioemocionales. El estudio indica que el
73% de los jovenes encuestados habian experimentado problemas familiares. Asimismo, mds de la mitad,
el 59%, tenia dificultades con el aprendizaje y el desarrollo de habilidades, incluyendo bajo rendimiento
escolar, falta de involucramiento en las actividades de aprendizaje y comportamiento disruptivo y desafiante
respecto a la autoridad. Ademads, se identificd que casi la mitad de los jovenes entrevistados, el 47%, tenia
problemas de salud mental, integracion social o adaptacion, o mostraba comportamiento agresivo. El 40%
de los jévenes presento dificultades en las tres dreas.

2.1 Respuesta educativa de apoyo a la juventud vulnerable

El Ministerio de Educacion de Israel supervisa y financia los sectores educativos publico y privado, y hace
cumplir la Ley de Educacion Obligatoria (1949), la cual estipula que la educacion publica debe ser gratuita
y obligatoria entre los 3y los 18 anos (Knesset, 2015). El sector publico educativo atiende al 72% de los es-
tudiantes de Israel (Oficina Central de Estadisticas de Israel, 2021a) y consiste en los niveles de escolaridad
siguientes: preprimaria (tres anos), primaria (seis anos), secundaria (tres ahos de secundaria baja y tres de
secundaria alta) y educacion superior. La ensefanza que se da, tanto en hebreo como en drabe, sigue un
curriculo centralizado nacionalmente (Knesset, 2015).

Para apoyar a los jovenes en situacion vulnerable, la division SHR del Ministerio administra distintos pro-
gramas, como internados y centros juveniles, que ofrecen actividades extracurriculares enriquecedoras
y oportunidades vocacionales (Ministerio de Educacion de Israel, s. f. ). Adicionalmente, supervisa los
programas escolares que ayudan a que los jovenes se integren en el bachillerato publico y en los tres
grados previos. En particular, estos programas estdn orientados a que los estudiantes vulnerables aprue-
ben los examenes de matriculacion nacionales de bachillerato. Estos determinan su elegibilidad para
el certificado de matriculacion, que a su vez es necesario para graduarse del bachillerato y acceder a la
educacion superior y a oportunidades de empleo (Bahar, 2020). Para ayudarlos a obtener su certificado, el
Ministerio invierte cantidades sustantivas (350 millones de nuevos séqueles israelies, alrededor de 90.67
millones de ddlares) al afio en programas escolares de la division SHR (Bahar, 2020), que benefician a 69
456 estudiantes (Klein, 2021). Uno de estos programas se denomina Etgar (que significa ‘reto’ en hebreo)
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y estd dirigido a los estudiantes de mds bajo rendimiento en el espectro académico que estan a punto de
abandonar la escuela (Ministerio de Educacion de Israel, 2021). Este programa apoya a 32 085 estudiantes,
0 sea, el 46% de la poblacién asistida mediante intervenciones escolares (Klein, 2021). A continuacion,
detallamos los componentes del programa, para analizar si su estructura actual aborda los muy diversos
retos que enfrenta la juventud.

3. PROGRAMA ETGAR: TEORIA DE ACCION,
IMPLEMENTACION Y RESULTADOS

Los objetivos del programa Etgar son reducir la tasa de abandono escolar a nivel medio superior y mejorar
los resultados del aprendizaje de los alumnos, reflejados en su elegibilidad para obtener el certificado de
matriculacion (Ministerio de Educacion de Israel, 2021). En esencia, se trata de un programa de seguimiento
implementado a mediados de la década de 1990 que implica la creacion de grupos de 20 a 25 alumnos por
grado en los bachilleratos publicos, los cuales, a lo largo de los grados 10 a 12, estudian el curriculo nacional
mientras reciben apoyo educativo especializado (Rama, 2019).

A continuacion, presentamos la teorfa de accion del programa Etgar, su implementacion y sus resultados, con
base en entrevistas con funcionarios distritales y de la division SHR, ademas de profesores, y en el andlisis
de documentos oficiales y de datos independientes disponibles.

3.1 Contexto y teoria de accién del programa Etgar

Para seleccionar a los alumnos que han de formar parte del programa, los representantes distritales de
SHR trabajan en los tres grados anteriores al bachillerato e identifican a estudiantes que hayan acumulado
deficiencias significativas al llegar al noveno grado (es decir, gue hayan reprobado tres o cuatro materias
y tengan un promedio de 50 0 60 en una escala del 1al 100 en las materias bdsicas), y, por lo tanto, estén
en riesgo de abandonar la escuela o de no obtener el certificado de matriculacion (Ministerio de Educacion
de Israel, s. f. a). Cuando la division SHR abre una clase del programa Etgar, al menos el 70% de los alumnos
proviene de un nivel socioecondmico bajo (Ministerio de Educacion de Israel, 2021). La division también
considera los retos que enfrentan los estudiantes al adaptarse a las demandas escolares y los sistemas de
apoyo —tanto personales como institucionales— que no resultan efectivos (Ministerio de Educacion
de Israel, 2021; Arkin & Cojocaru, 2018). La teoria de accion del programa Etgar postula que si este financia
grupos con menos estudiantes (de 20 a 25 en vez de los 30 a 35 que hay normalmente en los salones de
clases), incrementa el nimero de horas que los alumnos pasan con los maestros, proporciona formacion
especifica para los profesores, designa sistemas de apoyo institucionalizados, utiliza pedagogia terapéutica
e implementa planes educativos individualizados para los estudiantes de mas bajo rendimiento, todo ello
reducird la tasa de abandono y aumentard la elegibilidad para el certificado de matriculacion (Ministerio de
Educacién de Israel, s. f. a.).
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3.2 Elementos clave e implementacion del programa

Para explicar los elementos programadticos clave de Etgar utilizamos tres de las cinco perspectivas de Fernando
Reimers (2020a) sobre el cambio educativo: la psicolégica, la profesional y la institucional. Desde un punto
de vista psicoldgico, el programa esencialmente busca cambiar la mentalidad de los jovenes vulnerables
respecto al aprendizaje y a sus habilidades para desarrollarse en contextos académicos. Enfatiza el acerca-
miento pedagogico, desarrollado por el Ministerio, denominado pedagogia terapéutica, el cual se basa en
el supuesto de que los estudiantes son competentes cuando se les proporcionan recursos y oportunidades
equitativos (Moyal, 2018). Junto con un incremento de los recursos diddcticos, la pedagogia terapéutica
favorece el desarrollo de las capacidades socioemocionales de los alumnos para manejar situaciones cotidia-
nas que causan estrés y que les dificultan el aprendizaje (Jones et al., 2019). Esta se implementa mediante
establecer relaciones entre alumnos y profesores en las que predomine la empatia, que trascienda los
horarios regulares de clase y en grupos reducidos, ademds de fortalecer los métodos didacticos dirigidos a
estudiantes con menor autoeficacia y dificultades de aprendizaje, proporcionar una conexion permanente
entre la casay la escuela y elaborar planes educativos individualizados para que los estudiantes logren sus
objetivos académicos (Entrevista A).

El programa Etgar reconoce la funcion clave de los profesores en la implementacion exitosa de la pedagogia
terapéutica, por lo que proporciona formacion especializada a sus maestros de base (Entrevista C); de ahi que
la profesionalizacion sea un aspecto importante del programa. La estructura de la orientacion y la formacion
continua de los maestros del programa esta disefiada para desarrollar sus conocimientos y las herramien-
tas que les permitan atender adecuadamente a jovenes vulnerables. Estos entrenamientos fomentan una
percepcion sobre los estudiantes basada en aspectos positivos, o cual refuerza la idea de que las brechas
emocionales, culturales, lingliisticas y de funcion ejecutiva no son culpa de ellos, sino producto de disparida-
des en la sociedad. La formacion de los maestros también incluye el aprender a usar pedagogias y métodos
de tutoria para construir relaciones de confianza con estudiantes que hayan sufrido algun tipo de trauma o
negligencia (Departamento de Investigacion y Desarrollo, 2021). Mediante esta formacion impartida a nivel
nacional, la division SHR crea una cadena de valores clave para los maestros del programa Etgar (Entrevista
C; Arkin & Cojocaru, 2018).

Sin embargo, solo se requiere que los maestros “de base” del programa concluyan esta formacion. Para con-
textualizar, en la estructura tipica de un bachillerato israeli se divide a los alumnos de cada grado en grupos
o salones, y a cada grupo se le asigna un profesor que funge como su mentor académico, ademas de impartir
la materia que le corresponda. En la mayoria de los casos, estos mentores se asignan aleatoriamente, pero
al grupo adscrito al programa Etgar de cada grado se le asigna un maestro Etgar de base (en adelante, profesor
principal) entrenado especialmente por la division SHR. Cabe mencionar que otros maestros también dan
clases a los alumnos de dicho programa; de hecho, la mayoria de los cursos que estos toman son impartidos
por otros maestros (en adelante, maestros profesionales). Aunque estos Ultimos tengan acceso a desarrollo
profesional orientado a la juventud vulnerable, no es un requisito, y muchas veces no son capaces de entender
las circunstancias particulares de estos alumnos (Entrevistas Cy G).
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Desde un punto de vista institucional, un elemento clave de la implementacion del programa Etgar es la co-
laboracion intrainstitucional para que las escuelas den seguimiento a la tasa de abandono y a la elegibilidad
de sus alumnos para obtener el certificado de matriculacion; esto busca asegurar que las escuelas brinden
el apoyo adecuado a estudiantes que de otro modo no obtendrian el certificado. El compromiso de atender
las necesidades cambiantes de los alumnos del programa Etgar y de sus profesores avanza en todos los
niveles mediante la colaboracion y mediante relacionar la toma de decisiones con necesidades especificas
(Entrevista F).

La implementacion exitosa del programa Etgar en cada distrito regional es supervisada por funcionarios
de la division SHR. También hay instructores de esta division, los cuales son profesores de mds alto nivel
y operan como vinculo entre las escuelas y los distritos. Estos instructores ademas son el mecanismo de
apoyo principal para los maestros: proporcionan orientacion emocional y pedagdgica para los profesores
que enfrentan distintos retos con el alumnado, fungen como puente entre estos y las administraciones
escolares y empoderan las voces de los docentes a nivel escolar (Entrevista F). A ese mismo nivel, un
coordinador lider, también maestro de la SHR, proporciona apoyo pedagogico continuo de manera mas
cercana a los alumnos y a los maestros (Entrevista A). Esta estructura parece ser eficaz: segtin un estudio
realizado por un érgano de investigacion gubernamental ajeno al Ministerio, el 85% de los maestros del
programa Etgar sentia que contaba con apoyo suficiente en su trabajo, el 91% confirmo que las escuelas
dan alta prioridad al programa y el 96% afirmo que las escuelas participan activamente en el apoyo al
éxito de los alumnos (Rama, 2019).

3.3 Resultados del programa

Segun la definicion de éxito del Ministerio —disminuir la tasa de abandono escolar e incrementar la elegibi-
lidad de los alumnos para la matriculacion—, el programa ha sido exitoso. En 2017, el 1.67% de los alumnos
del programa Etgar abandono¢ la escuela; para 2020, esta cifra fue del 0.94% (Klein, 2021), mds baja que
el promedio nacional de 1.6% (Heib & Lazar, 2020). Asimismo, el 54.96% de los estudiantes del programa
resultod elegible para la obtencion del certificado de matriculacion en 2017; mientras que el 63% lo fue en
2020 (Klein, 2021). Cabe mencionar que la pandemia de COVID-19 pudo haber afectado los resultados del
periodo transcurrido de 2020 a 2021, pero no ahondaremos en el tema dado que se encuentra fuera de los
alcances de la presente investigacion. La exitosa implementacion del programa Etgar también se funda-
menta en datos proporcionados por directores, maestros y algunos alumnos participantes (Rama, 2019). El
Ministerio también midio el éxito de Etgar utilizando un estudio controlado del Banco de Israel (Bahar, 2020)
sobre un programa escolar parecido para jovenes vulnerables llamado MBR (Entrevistas A y E). Segun dicho
estudio, una disminucion del 3.2% en el abandono escolar y un incremento del 4.9% en la elegibilidad para
la matriculacion entre 2010 y 2015 es atribuible al programa MBR, lo cual significa que el rendimiento de
estos programas respecto a la inversion del gobierno israeli es de mds del doble (Bahar, 2020). Los datos
del Ministerio sobre el programa Etgar no se recolectaron en estudios controlados, por lo que los resultados
podrian haberse visto afectados por factores ajenos al programa. No se ha llevado a cabo una evaluacion
para medir directamente el impacto de Etgar (Entrevista E).
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Aun asi, una brecha del 11% aun existe entre los estudiantes del programa Etgar y la poblacion estudiantil
general (Klein, 2021). Considerando esta brecha y un panorama mas amplio de crecientes disparidades so-
cioeconomicas a nivel nacional (Knesset, 2017), nos preguntamos como se puede fortalecer el programa para
incrementar su impacto en los resultados académicos de los alumnos.

4. CORRESPONDENCIA ENTRE LOS TEMAS
PRINCIPALES DEL INFORME DE LA UNESCO
Y EL PROGRAMA ETGAR

4.1 El informe de la UNESCO como marco analitico

Para analizar cémo se puede mejorar el programa Etgar utilizamos el informe Reimaginar juntos nuestros
futuros. Un nuevo contrato social para la educacion (UNESCO, 2021), el cual Ilama a establecer un extenso
didlogo social enfocado en aprovechar el potencial de la educacion para responder a los grandes retos de
nuestro tiempo, incluyendo las crecientes disparidades econdmicas y sociales (UNESCO, 2021, p. 10). En las
siguientes secciones, primero, presentaremos dos ejemplos clave de como Etgar tiene concordancia con el
informe de la UNESCO, para dar una idea de como las politicas educativas pueden mitigar las desigualdades
sociales mediante el compromiso con la educacion como bien publico y comun, uno de los pilares del infor-
me. Después, utilizaremos el informe como marco para identificar oportunidades de acrecentar el impacto
del programa en los resultados académicos de los estudiantes, analizando los aspectos en que el programa
y las ideas planteadas en el informe no se encuentran alineados.

4.2 profesionalizacién docente

En cuanto a los profesores principales, las oportunidades de desarrollo profesional y formacion para los maes-
tros de la division SHR estan alineadas con el llamado que hace el informe a reconocer a los docentes como
un elemento clave para una reforma educativa significativa. El programa en especial refleja los siguientes
principios presentes en el informe: fortalecer el trabajo en equipo y la colaboracion entre los maestros, pro-
mover a los docentes como aprendices y practicantes reflexivos, apoyar su autonomia mediante el desarrollo
profesional de alta calidad y fortalecer su voz en el didlogo publico y en las esferas de toma de decisiones
(UNESCO, 2021).

La formacion y el desarrollo profesional de los maestros del programa Etgar propician espacios para crear
redes y comunidades de practica dentro y fuera de los distritos (Entrevista C), lo cual es esencial para el
aprendizaje y el crecimiento de los profesores principales (Reimers, 2020b). Los maestros Etgar principiantes
participan en orientaciones anuales dirigidas por sus distritos, lo cual constituye una introduccion que crea
una comunidad inmediata y establece normas comunes para los maestros del programa Etgar de todo Israel
(Entrevista C). A lo largo de la carrera de estos docentes, la division SHR y los distritos colaboran para pro-
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porcionar oportunidades de desarrollo profesional en relacion con métodos de ensefianza como “establecer
y mantener vinculos emocionales a pesar del aprendizaje de forma remota durante la pandemia” (Ministerio
de Educacion de Israel, 2020). Las sesiones de desarrollo profesional también fomentan la autoeficacia de
los maestros al entrenarlos para trabajar de manera autonoma con las familias de los estudiantes segun sus
necesidades (Entrevista E).

Para considerar la voz de los maestros en su desarrollo profesional, la division SHR determina objetivos anua-
les con base en los resultados de encuestas aplicadas a los profesores y datos recolectados de los distritos
(Entrevista C). Por ejemplo, durante la pandemia, antes de las sesiones nacionales de desarrollo profesional
se aplicaban encuestas a los maestros sobre qué innovaciones y practicas habfan desarrollado para abordar
los retos que los alumnos del programa Etgar enfrentaban debido a la ensefianza remota y a dificultades
economicas. Durante las sesiones se compartian dichas practicas y ciertos maestros eran invitados a presentar
sus ideas (Ministerio de Educacion de Israel, 2021; Entrevistas A, Cy G). Las voces y los conocimientos de los
docentes también son cruciales para la toma de decisiones sobre el programa. Cada afo la division redacta
los objetivos para el programa considerando la informacion proporcionada por los maestros, incluyendo los
problemas identificados mediante encuestas y retroalimentacion directa. Dicha informacion ayuda a la division
a llegar al “siguiente nivel” de éxito para continuar fomentando el aprendizaje de todos (Entrevista C), una
caracteristica clave de las organizaciones de aprendizaje (UNESCO, 2021; Kools & Stoll, 2017).

Aun asi, gran parte del éxito del programa depende de la dedicacion de los maestros que estén dispuestos a
trabajar todo el dia (Entrevistas D, G y J) sin un pago adicional que corresponda a sus responsabilidades. Por
ello, vemos oportunidades para mejorar los mecanismos de apoyo a los profesores mediante la recoleccion
de datos sobre la retencion y el bienestar de los maestros del programa. Cabe sefalar que la division SHR
estd considerando implementar un proceso para crear una licencia aparte para los maestros que trabajen
con jovenes vulnerables, pues reconoce que estos profesores requieren herramientas especificas que deben
obtener mediante cierta formacién académica. Esto permitiria compensar mejor a dichos maestros, pues
estarian formalmente calificados. Esta iniciativa nos parece otra prueba del compromiso de la divisién con
la profesionalizacién docente.

4.3 La seguridad de las escuelas

La estructura institucional del programa pretende asegurar que las escuelas operen como espacios seguros y
transformadores que les brinden a los estudiantes oportunidades que no encuentran en otro lugar (UNESCO,
2021). Para ello, el programa usa dos mecanismos: recolectar datos para promover la rendicion de cuentas
de las escuelas y fortalecer la relacion entre la escuela y el hogar.

Ademas del progreso académico en cada materia, la division de SHR recoge datos sobre los factores
socioemocionales de proteccion o de riesgo de cada alumno mediante una herramienta de monitoreo
dinamico-holistico, que, a grandes rasgos, consiste en una extensa hoja de calculo digital (Entrevista
D). Este instrumento de recoleccion de datos permite que los maestros y los administradores escolares
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personalicen las intervenciones para los alumnos y ajusten las politicas necesarias a nivel regional, dis-
trital o nacional. Desde el punto de vista de la seguridad, esta herramienta es clave para que el progra-
ma pueda reunir a los interesados e informarles sobre los objetivos que continuamente se establecen.
Al ser desarrollada a nivel nacional y completada cuatro veces al ano por los profesores principales
para cada alumno, también constituye un panorama holistico de cada estudiante y una oportunidad para
hacer intervenciones con base en un estudio de su progreso académico (en contraste con las curvas
de aprendizaje tipicas), la evaluacion del profesor principal y los factores de riesgo identificados que podrian
afectar su progreso (Entrevista D). Las categorias consideradas incluyen desempeno académico, salud
mental, diagnostico de trastornos de aprendizaje, habilidades socioemocionales, como la persistencia y
la autorregulacion, factores relativos al hogar y pasatiempos y fortalezas especiales. El uso de esta he-
rramienta ilustra el compromiso de Etgar con la inclusividad y la equidad al adaptar el aprendizaje a las
necesidades de los alumnos (Entrevista C).

En segundo lugar, el programa Etgar resalta la importancia de los lazos entre la casa y la escuela, lo que
refleja la idea del informe de que las escuelas son centros de bienestar inclusivos (UNESCO, 2021). Gracias al
tamano reducido de los grupos, los profesores pueden llevar a cabo tutorias entendiendo, mediante visitas
domiciliarias al menos una vez al ano, el contexto cotidiano de sus alumnos y los desafios que enfrentan. Se
les ensefa como ingresar a los hogares, como facilitar las reuniones y como ayudar a que los padres consi-
deren a sus hijos desde una perspectiva que tenga en cuenta aspectos positivos y fortalezas. Durante estas
visitas, los profesores establecen un “contrato” con los alumnos y sus familias para plantear objetivos de
aprendizaje y fortalecer los lazos entre el hogar y la escuela, lo cual incrementa el compromiso de los padres,
como respuesta a la presencia de maestros que valoran sus necesidades, su valor y su cultura (Entrevista C;
From a Nation at Risk to a Nation at Hope, 2018).

5. OPORTUNIDADES PARA MEJORAR
EL PROGRAMA ETGAR CON BASE
EN EL INFORME DE LA UNESCO

5.1 Oportunidades identificadas por la falta de concordancia con el informe

A pesar de que el programa Etgar estd en gran medida en concordancia con el informe de la UNESCO, encon-
tramos que presenta dreas de oportunidad para ser mas exitoso y estar mejor alineado con las siguientes
ideas planteadas en el informe: para ello es necesario (1) implementar pedagogias orientadas al futuro y
(2) mejorar la capacitacion profesional docente. Aunque no estamos en posicion de investigar la raiz del
problema principal (la brecha del 11% en la elegibilidad para la matriculacion), seleccionamos estas dreas
con base en nuestro andlisis de la falta de alineacion con el informe de la UNESCO y la evidencia (entrevistas,
datos cuantitativos e investigacion secundaria), que nos permitieron evaluar la teoria de accion y la imple-
mentacion del programa.

CAPITULO 4. ISRAEL HACIA UN NUEVO CONTRATO SOCIAL PARA LA EDUCACION

81



82

El informe de la UNESCO enfatiza el aprendizaje auténtico y relevante, que ayuda a los estudiantes a hacer una
conexion entre lo que aprenden y sus propios valores y el mundo en que viven. Al facilitar las conversaciones
sobre tareas auténticas y objetivos a futuro, las escuelas pueden ayudar a los estudiantes a visualizar cémo su
aprendizaje actual impacta su futuro, a construir la vida que desean tener y a convertirse en individuos que
no dejan de aprender a lo largo de la vida. El informe también advierte sobre los riesgos de que la ensefan-
za y el aprendizaje escolares sean dictados por exdmenes externos muy desafiantes. Asi, identificamos una
divergencia entre las recomendaciones del informe de la UNESCO y el enfoque del programa Etgar, orientado
a obtener el certificado de matriculacion, particularmente en que el programa opera con los supuestos (En-
trevistas G y J) de que conseguir el certificado es en si mismo un objetivo motivador y orientado a futuro para
los estudiantes, y de que la importancia del certificado justifica un enfoque curricular estrecho, que limita la
autonomiay la eleccion de los alumnos.

Nuestros resultados muestran que el programa Etgar se esfuerza por preparar a los alumnos para que lo-
gren la matriculacién, pero puede estar perdiendo de vista la ocasion para motivar a los estudiantes que no
identifican de qué manera les servird el certificado para tener mds oportunidades en el futuro. A juzgar por
la investigacion existente, las evaluaciones, 1os planes de estudio y los estandares tienen un efecto limitado
sobre los alumnos si no estan interesados ni emocional y cognitivamente concentrados en su aprendizaje
(From a Nation at Risk to a Nation at Hope, 2018; Allensworth et al., 2018). Actualmente, el programa se
enfoca en el objetivo a corto plazo de aprobar el examen de matriculacion, pues considera que esa es la
clave para una vida mejor, un salario mds alto y acceder a la educacion superior (Entrevistas G, ] e I). Para
favorecer nuevas experiencias dentro del estricto sistema de matriculacién, en 2014 el Ministerio imple-
mento la reforma Aprendizaje significativo, con la cual el 30% de la calificacion de los alumnos en distintas
materias de la matriculacién se calcularia mediante evaluaciones internas elaboradas por las escuelas vy el
70%, mediante exdmenes aplicados a nivel nacional (Ministerio de Educacion de Israel, s. . [b.]). Aunque
las escuelas son alentadas a utilizar estas evaluaciones internas para el aprendizaje basado en proyectos,
no hay datos que evidencien que esta recomendacion esté siendo implementada por las escuelas ni de qué
manera, y los comunicados del Ministerio sugieren que el sistema sigue enfocandose mayoritariamente en
los exdmenes (Entrevista E).

Aunque obtener el certificado de matriculacién sin duda incrementa las oportunidades futuras para los
estudiantes israelies, el programa deja poco espacio para que ellos expresen qué quieren aprender y como
(Entrevistas A, Cy E), lo que limita las oportunidades de fomentar su motivacion intrinseca mediante su propia
eleccion y autonomia (Deci & Ryan, 2008). El programa tampoco se enfoca lo suficiente en oportunidades
para el aprendizaje basado en proyectos y problemas (UNESCO, 2021), que se recomienda especialmente para
atraer el interés de alumnos de bajo nivel socioeconémico (Anderson & PeSikan, 2016).

Ademds, la perspectiva estricta de considerar el certificado de matriculacion como principal objetivo de los
estudiantes no permite mucho debate respecto a los caminos futuros que ellos podrian tomar después de
graduarse ni imaginar como el certificado podria ayudarlos a cumplir sus metas. La investigacion existente
muestra que es en la adolescencia cuando las personas empiezan a hacer planes en relacion con sus aspira-
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ciones, lo que puede motivar y regular su comportamiento en aras del futuro que desean (Israel, 2020). La
literatura sobre los jovenes vulnerables en particular resalta la importancia de la orientacion respecto al futuro,
incluyendo expectativas, esperanzas y miedos sobre temas como el trabajo o la educacion (Sulimani-Aidan
& Melkman, 2021). Adicionalmente, la investigacion indica que el acceso limitado de los adolescentes mar-
ginados al capital social y personal afecta de manera negativa su orientacion futura (Arnett, 2016) y tiene
como consecuencia una baja disposicion para planear e invertir en su futuro (Sulimani-Aidan & Melkman,
2018). Por lo tanto, hacer que se interesen por verdaderas tareas de aprendizaje conectadas con el material
para el examen de matriculacion puede ayudarlos a visualizar resultados a largo plazo, a partir del objetivo
a corto plazo de la obtencion del certificado.

La segunda drea de oportunidad que identificamos, mejorar la capacitacion profesional docente para apoyar
a los alumnos del programa Etgar, surge de una falta de concordancia de este con un aspecto en que el
informe de la UNESCO pone énfasis: la colaboracion y cocreacion de los maestros mientras se asegura que
las escuelas constituyan una plataforma para la cooperacion, el cuidado y el cambio (UNESCO, 2021). Por
consiguiente, el programa Etgar podria fomentar una mayor colaboracion entre los profesores principales
y los maestros profesionales para propiciar que todos los dias la escuela sea un ecosistema saludable para
los estudiantes.

La investigacion existente documenta la importancia de la preparacion y la colaboracion de los maestros
para apoyar a los alumnos de bajo nivel socioeconémico. Segun la teoria de los sistemas ecoldgicos de Bron-
fenbrenner (1979), el desarrollo de un individuo es moldeado por su entorno. Por lo tanto, las interacciones
cotidianas de los alumnos del programa Etgar con los maestros profesionales pueden considerarse un factor
clave de su sano desarrollo. Hay estudios que sugieren que tener lazos estrechos con adultos en la escuela
es clave para reducir la tasa de desercion (Finn, 1989; Garibaldi, 1992; Newmann, 1981; Sanders & Rivers,
1996) y que el apego de los alumnos a sus maestros y su compromiso con sus estudios estan asociados
a un rendimiento académico mds alto (Payne et al., 2003). Por ende, todos los adultos que trabajan con
jovenes estan igualmente implicados en el establecimiento de relaciones en las que haya empatia 'y en la
creacion de entornos escolares que favorezcan el sentimiento de pertenencia de los alumnos y disminuyan
la desercion (Ayalon, 2012). Mientras que los profesores principales reciben entrenamiento completo, no hay
mecanismos equivalentes para instruir a los maestros profesionales en lo relacionado con la construccion
de relaciones y el uso de métodos de ensefanza basados en aspectos positivos. Un maestro profesional
confirmo que la mayoria de sus colegas no entiende los problemas emocionales que hay detrds de la falta
de motivacion y autorregulacion de los estudiantes, lo que revela una posible brecha en la teoria de accion
del programa Etgar: muchos adultos que trabajan con los alumnos adscritos a este no estan capacitados
para hacerlo (Entrevista H).

La investigacion existente también enfatiza la importancia de la eficacia colectiva de los maestros (cuando
ellos creen que su esfuerzo combinado puede aumentar los resultados positivos para sus alumnos) para
reducir la tasa de abandono escolar (Donohoo & Katz, 2017) y mejorar la equidad y los resultados académi-
cos para los estudiantes de bajo nivel socioeconomico (Klassen, 2010; Leverett, 2002). Entre las estrategias
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para incrementar la capacidad colectiva se incluye que los profesores aprendan de modelos, que suelen ser
colegas que trabajan con los mismos estudiantes (Hoy et al., 2002), y “experiencias indirectas” mediante
las cuales ven como colegas que enfrentan los mismos retos que ellos lo hacen con éxito (Donohoo & Katz,
2017). Segun una entrevista con un profesor principal del programa Etgar, los profesores principales rara vez
comparten sus practicas con los maestros profesionales, lo cual revela la doble necesidad de entrenar a estos
dltimos y de incrementar la colaboracion entre ambos (Entrevista G).

Por ultimo, identificamos una potencial falta de concordancia entre el uso obligatorio del curriculo centrali-
zado en el programa Etgar y el llamado que se hace en el informe a usar curriculos que valoren el pluralismo
y la diversidad de culturas (UNESCO, 2021). Ya que el curriculo nacional no estd pensado considerando la
diversidad demogrdfica de los alumnos del programa Etgar, sospechamos que el contenido de este no se
nutre de su cultura (Paris, 2012) ni responde intencionalmente a los intereses de los estudiantes (Moll et al.,
1992). La division SHR reconoce esta brecha curricular y entrena a sus profesores para que conecten y utili-
cen los contextos culturales de sus alumnos en el didlogo y en la clase cuando sea posible, como parte de la
pedagogia terapéutica (Entrevista E; Departamento de Investigacion y Desarrollo, 2021). Dados los limites de
la autoridad de la division, no pretendemos hacer recomendaciones en este rubro, pero reconocemos que
constituye una oportunidad para futuras investigaciones.

5.2 Seleccion de criterios de andlisis

Como guia de nuestro analisis para recomendar politicas viables en ambas dreas de oportunidad, usamos Los
ocho pasos para el andlisis de politicas ptblicas de Bardach (2012). Nos apoyamos en investigacion académica
y en el informe de la UNESCO para generar propuestas de politicas alternativas, las evaluamos considerando
cuatro criterios y analizamos la relacion costo-beneficio. Los criterios fueron los siguientes:

1. Efectividad y equidad: dado que el proposito de este programa es mitigar las desigualdades
socioeconomicas, este criterio evalua hasta qué punto una politica contribuye a cerrar esa brecha
del 11% en la elegibilidad para la matriculacion y crear oportunidades mds equitativas para los
alumnos del programa Etgar.

2. Costo: procuramos hacer recomendaciones gue favorezcan que la division SHR logre el mayor
impacto posible con la menor cantidad de recursos.

3. Viabilidad administrativa: aunque la division SHR tiene autonomia sobre aspectos programd-
ticos, como la formacion de los profesores y el financiamiento, hay elementos bdsicos, como el
curriculo, que son decididos por otras divisiones del Ministerio de Educacion, mientras que los
distritos y las escuelas tienen autonomia en aspectos operacionales, dada la naturaleza descen-
tralizada del sistema. Este criterio mide hasta qué punto las recomendaciones quedan dentro de
la competencia de la division SHR.

4. Practicidad: evaluamos si la implementacion de las politicas alternativas se adapta a la informacion
y los recursos de los que se dispone, o bien, si requeriria mds investigacion, fondos o cambios
sistematicos significativos.
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5.3 Andlisis de alternativas para recomendaciones sobre politicas

Ofrecimos alternativas para cada drea de oportunidad, evaluamos las opciones usando los cuatro criterios pre-
sentados y analizamos la relacion costo-beneficio para hacer nuestras recomendaciones finales a la division SHR.

5.3.1 Pedagogias orientadas al futuro

Con base en la investigacion existente y el informe de la UNESCO, sugerimos que el programa Etgar anada otro
nivel de motivacion para que los alumnos dediquen tiempo a estudiar para la matriculacion e incrementen
asi su elegibilidad. Recomendamos una politica que ayude a los alumnos a hacer conexiones entre lo que
aprenden y sus metas a corto y largo plazos, identificando tres alternativas para ayudarlos a visualizar su vida
después del examen de matriculacion.

Tutorias de maestros orientadas al futuro

La primera alternativa se basa en los mecanismos existentes de tutoria para ayudar a los alumnos a que hagan
una conexion entre lo que aprenden y su futuro. Aprovechar la practica vigente de las visitas domiciliarias no
solo implicaria un costo limitado, sino que podria ser un modo efectivo de implementar esta politica, dado
que los maestros ya tienen acceso y ya estan entrenados para dar tutorias a los estudiantes en lo concerniente
a su vida personal. Al involucrar a los alumnos y a sus familias en el planteamiento de objetivos al inicio del
ano, para incorporar conversaciones sobre el futuro después de la graduacion, se propicia —y sustenta— un
espacio para que los alumnos imaginen y articulen sus objetivos —como visualizar sus oportunidades de
trabajo y el servicio militar—, y los revisen durante el programa. De esa manera, se favorecen oportunidades
para reflexionar sobre la relacién entre el contenido del curso de matriculacion y las futuras oportunidades,
mientras se fortalece la autonomia y la autoeficacia de los estudiantes. Este proceso podria aumentar su
motivacion para ser elegibles para la matriculacion, al mismo tiempo que ofrece a los maestros y a las familias
un recurso para ayudar a los alumnos a darle forma al futuro que desean.

A pesar de estos beneficios, esta alternativa requerirfa un cambio de mentalidad: del objetivo a corto plazo de
lograr la matriculacion a una vision a largo plazo. Sin embargo, todo el programa esta elaborado alrededor de
la agencia de los profesores y su capacidad para establecer relaciones significativas con los alumnos, y esta
alternativa facilmente podria insertarse en el marco, ya existente, de la pedagogia terapéutica. En términos
de viabilidad administrativa, la division SHR y los instructores distritales pueden proporcionar directrices y
formacion para que los maestros favorezcan estas conversaciones de definicion de objetivos. Adicionalmen-
te, la division podria supervisar su implementacion afadiendo una seccion a la herramienta de monitoreo
dindmico-holistico para las metas a largo plazo de los alumnos, ademas de sus objetivos académicos a corto
plazo. Esta alternativa tiene gran practicidad y su costo es bajo, pues los maestros ya brindan tutorfas median-
te visitas domiciliarias, utilizan mecanismos para establecer objetivos y estan comprometidos con construir
relaciones solidas con el alumnado. Esta sencilla alternativa amplia los mecanismos para personalizar el
apoyo que se les brinda a los estudiantes, al implementar una perspectiva orientada al futuro que fomenta
su crecimiento y motivacion.
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Modelo mediante un programa de tutorias de exalumnos

Nuestra segunda alternativa para ayudar a los estudiantes a conectar su aprendizaje actual con futuras opor-
tunidades se basa en modelos ecoldgicos de desarrollo que enfatizan el efecto de las relaciones con sus pares
en la orientacion futura y autoagencia de los jovenes israelies (Seginer, 2009). Por ende, sugerimos favorecer
las conexiones sociales de los estudiantes con exalumnos jovenes que lograron terminar el programa, para
que les den modelos alternativos de su futuro, lo cual podria mejorar la autopercepcion y el comportamiento
de los primeros (Rivera & Benitez, 2016). Para ello, recomendamos conectar a los estudiantes con exalumnos
del programa Etgar que hayan tenido éxito como mentores. Con este propdsito, exalumnos que ya conclu-
yeron su servicio militar o sus estudios universitarios estdan participando en eventos anteriores al examen
de matriculacion, por ejemplo en “maratones” (Entrevista G). Formalizar un programa de tutorias permitiria
que los estudiantes se visualizaran en futuros exitosos y se conectaran con personas que pueden entender
los retos que enfrentan cotidianamente, de quienes pueden aprender estrategias para sobrellevarlos, que sus
profesores quizad no podrian imaginar, y observar modelos de éxito al superar la desigualdad social. Ademas,
el apoyo continuo a los exalumnos al brindarles oportunidades de participar en entrenamientos de liderazgo,
ya sean voluntarias o pagadas, refuerza el compromiso del programa Etgar con el éxito de sus alumnos.
Lockwood y Kunda (1997) sugieren, sin embargo, que invitar como mentores Unicamente a “superestrellas”,
es decir, a alumnos exitosos, podria resultar contraproducente para algunos estudiantes. Se espera que los
exalumnos mentores les muestren otros potenciales caminos, pero su impacto esencialmente depende de
qué tan asequible consideren los estudiantes que es el nivel de éxito de sus mentores. Podrian sentirse ins-
pirados si creyeran que es posible lograr un nivel similar, pero, si no, podrian desalentarse.

Como ya hay un mecanismo de comunicacion con exalumnos, esta alternativa parece ser viable adminis-
trativamente, aunque no tenemos evidencia de que la divisién SHR pueda supervisar su implementacion.
También es cuestionable su practicidad, porque hay mds de 30 000 alumnos adscritos al programa Etgar,
asi que serfa complicado coordinar un programa exitoso de tutorfas que estuviera igualmente disponible
para todos los alumnos sin una infraestructura que lo incentivara y que formara suficientes exalumnos como
mentores conscientes y atentos. Por lo anterior, este programa podria requerir una cantidad considerable de
recursos, tanto monetarios como humanos. Una version mds “ligera” y mas practica de este programa podria
consistir en que se concentrara en conectar a los estudiantes con los exalumnos, quienes trabajarian como
voluntarios, pero sin ofrecer una orientacion tan vasta. En suma, esta alternativa ofrece un mecanismo nuevo
para entrar en el mundo de los estudiantes de modo que se interesen por aprender, aunque pueda implicar
establecer una infraestructura algo costosa.

Incorporar mas aprendizaje basado en artes y proyectos

Una tercera alternativa enfatiza el aprendizaje basado en proyectos y artes, lo que permite que los maestros
y las escuelas aprovechen los componentes mas flexibles del curriculo para incorporar pedagogias intere-
santes que resulten convenientes para los alumnos del programa Etgar. La investigacion existente sugiere
que el aprendizaje basado en proyectos puede mejorar el rendimiento académico en las materias basicas
(Boaler, 1998) y los resultados que obtienen en los exdmenes estandarizados los jovenes vulnerables, ademas
de aumentar su motivacion y sus habilidades de pensamiento critico (Holmes & Hwang, 2016; Geier et al.,
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2008). Un programa de estudios mas rico en arte “atrae a los estudiantes al contenido académico” creando
experiencias de aprendizaje auténticas e interesantes que conectan al aprendizaje con el mundo real (The
Kennedy Center, s. f.). Diversificar los modos de aprendizaje podria aumentar el interés de los alumnos por
materias como matemadticas, inglés, literatura y educacion civica.

Teniendo en cuenta lo anterior, sugerimos considerar la reforma “Aprendizaje significativo” de 2014 como
un foco del programa Etgar. Al proporcionarles a los maestros Etgar herramientas apropiadas y medidas
de rendicién de cuentas para incluir el aprendizaje basado en arte y en proyectos en el curriculo, la divi-
sion SHR podria alentar a las escuelas a que destinaran el 30% de la calificacion final de matriculacion a
un proyecto o portafolio artistico creado por el alumno. Ya que las escuelas tienen autonomia sobre ese
30%, sugerimos crear directrices programadticas, ejemplares y guias de desarrollo profesional docente que
indiquen como adaptar estas pedagogias a las necesidades de los alumnos, para que las escuelas y los
profesores puedan incorporarlas a los grupos Etgar. Sugerimos también desarrollar directrices de evaluacion
para que esta sea equitativa.

Aunque el curriculo y las pedagogias escolares estan fuera del drea de competencia de la division SHR (lo
que impide que sea viable que asegure la implementacion equitativa y de calidad de esta medida en las
escuelas), esta podria medir y monitorear si los profesores Etgar realmente utilizan estas pedagogias y hasta
qué punto. La division tendria que usar su autoridad “suave” como experta en la ensefianza a jovenes vulne-
rables para convencer a las escuelas de que les conviene incorporar pedagogias innovadoras e interesantes
para incrementar la elegibilidad de los alumnos para la matriculacion, ya que aquellas reciben financiamiento
segln el porcentaje de estudiantes que hayan resultado elegibles. No tenemos datos para evaluar el potencial
costo de esta alternativa, pero asumimos que crear directrices programaticas no consumiria muchos recursos
(Entrevista E). Esta alternativa resulta prdctica en las escuelas que ya han implementado con éxito la reforma
“Aprendizaje significativo”, pero no tanto en las que se han tardado en hacerlo, pues requeriria importantes
cambios en la imparticion de las clases y la formacion de los maestros. En suma, esta alternativa podria
aprovechar los componentes flexibles del estricto sistema de matriculacion e incorporar practicas diddcticas
interesantes, pero seria institucionalmente complicado asegurar que se implementara de forma efectiva e
igualitaria a nivel escolar.

Consideracion de las relaciones costo-beneficio

Afin de identificar qué alternativa es mas conveniente teniendo en cuenta las necesidades y los objetivos del
programa, es necesario analizar la relacion costo-beneficio. Quizds, entre las tres alternativas presentadas, la
que consiste en tutorias impartidas por maestros y exalumnos, para favorecer la capacidad de los alumnos
de conectar su aprendizaje actual con su bienestar futuro, sea la que tenga mayor potencial. Si bien la incor-
poracion de pedagogias basadas en proyectos y en arte propiciaria poderosas experiencias de aprendizaje,
el hecho de que la division SHR no pueda exigir ni monitorear su implementacion reduce su efectividad. Las
tutorias por parte de maestros serian las menos costosas dado que se basan en mecanismos ya existentes,
mientras que las innovaciones pedagogicas y el establecimiento de nueva infraestructura para los progra-
mas de tutoria por parte de exalumnos requeririan mds. Asimismo, mientras que todas las alternativas son
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administrativamente viables, la que mejor se ajustaria a los esquemas de trabajo actuales de la division SHR
es la de tutorias por parte de maestros. En efecto, las tutorias por parte de exalumnos y las innovaciones
pedagogicas podrian proporcionar mecanismos frescos y de alto impacto con los cuales aprovechar la opor-
tunidad histérica de innovar durante el periodo de transformacion que representa la pandemia. Considerando
lo anterior, concluimos que la recomendacion mds prometedora es la implementacion de tutorias orientadas
al futuro impartidas por maestros con entrenamiento especifico, en las que se utilice ademds la herramienta
de monitoreo dinamico-holistico, para Ilevarlas a cabo de manera exitosa y equitativa.

5.3.2 La construccién de capacidades profesionales docentes

Con base en la investigacion y el informe de la UNESCO, consideramos esencial cerrar la brecha entre los
profesores principales y los maestros profesionales para que los alumnos del programa Etgar reciban atencion
consistente y especializada. Esto aumentaria la coherencia con la teorfa de accion del programa, resaltando
el supuesto de que los maestros bien formados son pieza clave para el funcionamiento de la pedagogia te-
rapéutica. La division SHR solo tiene fondos para alrededor de 2000 profesores principales, asi que es poco
realista pensar en que forme a decenas de miles de ellos. Ademds, la division no tiene autoridad para obligar
a los maestros profesionales a asistir a las sesiones de desarrollo profesional, lo que dificulta supervisar su
formacion. Por lo tanto, ofrecemos tres alternativas cuyos pilares son los profesores principales en calidad
de fuentes de formacion; el resultado es ofrecer mecanismos de formacion para los maestros profesionales
en su lugar de trabajo.

Programa de tutorias entre profesores principales y maestros profesionales

La primera alternativa es crear directrices para un programa de tutorias cuyo objetivo sea incrementar la
colaboracion y el intercambio de conocimientos entre profesores principales y maestros profesionales. La
division SHR puede alentar a las escuelas a optar por un programa de tutorias entre colegas; un programa
asi propiciaria oportunidades de observacion dirigidas por los profesores principales, aprovechando las
fortalezas del equipo docente y aminorando el problema de la falta de recursos para formar a los maestros
profesionales. La creacion de una cultura de observacion por parte de los colegas, junto con correflexion
concentrada y colaboracion, fomentaria un ambiente seguro y una transmision del conocimiento entre los
profesores que trabajen con los mismos alumnos. Esta alternativa depende de la capacidad de los profesores
para apoyar estos programas, asi como de su disposicion a aceptar estos procesos de retroalimentacion. Asi,
aungue estimamos que esta alternativa no necesitaria gran cantidad de recursos, implicaria retos practicos,
como requerir un desarrollo y una implementacion detallados que rebasan la capacidad de monitoreo de
la division SHR, asi como competir con las prioridades de las escuelas y los maestros en cuanto a tiempo y
recursos, sobre todo para los maestros que ya trabajan todo el dia. En suma, esta alternativa hace posible
una formacion en el lugar de trabajo para incrementar la capacidad profesional docente con el fin de apoyar
mejor a los alumnos del programa Etgar; sin embargo, miles de involucrados sobre quienes la SHR no tiene
autoridad directa tendrian que participar de lleno.
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Inclusion de los maestros profesionales en el monitoreo del progreso de los alumnos

Una segunda alternativa consiste en fortalecer la colaboracién entre los profesores principales y los maes-
tros profesionales mediante el proceso de monitoreo dindmico-holistico. Actualmente, solo los profesores
principales tienen que llenar la hoja de cdlculo para cada alumno cuatro veces al afo. Al involucrar a los
maestros profesionales en ese proceso, se les darfa voz en lo concerniente a personalizar los planes de
apoyo a los estudiantes, ademads, los involucraria en un didlogo colaborativo sobre el valor, las fortalezas
y las necesidades de cada estudiante. Tal colaboracién expondria a los maestros profesionales al cimulo
de conocimientos de los profesores principales, a sus técnicas especializadas y, en general, a una actitud
de solidaridad respecto al alumnado del programa Etgar, sin incurrir en costos adicionales. Dado que esta
alternativa depende en gran medida de las relaciones y la proactividad de los maestros, podria haber
problemas practicos que requirieran de cierta coordinacion entre ellos y priorizacion de parte de los lide-
res escolares. En términos de viabilidad administrativa, la division SHR podria desarrollar herramientas
para supervisar la participacion de los maestros en el proceso de monitoreo, pero se limitaria a evaluar
su impacto en la capacitacion de los maestros profesionales. En suma, aunque puede haber retos practi-
cos y en términos de cooperacion, esta alternativa de bajo costo hace posible una estrecha colaboracion
entre los profesores principales y los maestros profesionales, favoreciendo el acceso de estos uUltimos a
la pedagogia terapéutica.

Encuestas a docentes sobre los retos enfrentados por maestros profesionales

La ultima alternativa consiste en llevar a cabo un “analisis de brecha” entre los maestros profesionales y los
profesores principales mediante la aplicacion de una encuesta a ambos grupos en torno a las necesidades
de los maestros profesionales y sus razones para no participar en las oportunidades que brinda la division
SHR para el desarrollo personal. En este sentido, una de las politicas innovadoras implementadas durante
la pandemia consistio en llevar a cabo regularmente encuestas a los maestros a nivel nacional para en-
tender los retos que conlleva la transicion a la ensefanza remota (Entrevista A). Sugerimos expandir este
mecanismo para traer a la luz las necesidades de los educadores, utilizar el conocimiento existente para
aminorar la brecha entre los profesores principales y los maestros profesionales, fortalecer la colaboracion
interinstitucional y usar las herramientas digitales disponibles para informar sobre la creacion de politicas
con base en datos (UNESCO, 2021). Tal investigacion resultaria mas eficaz si se encuestara a todos los maes-
tros profesionales y profesores principales, pero la viabilidad administrativa de la division SHR justificaria
concentrarse unicamente en los profesores principales o, dadas la cantidad y variedad de maestros pro-
fesionales, en una muestra aleatoria de voluntarios entre estos (Entrevista E). El costo de esta alternativa
depende del alcance de la encuesta y del andlisis de datos, pero bien puede caer dentro de las posibilidades
establecidas en una encuesta y catalizar un cambio al fomentar la reflexion entre los involucrados y sacando
a laluz areas potenciales para incrementar la colaboracién entre ambos grupos. Otro beneficio significativo
de esta alternativa es lo practica que resultaria, pues no requiere grandes recursos ni la coordinacion de
miles de Iideres y maestros escolares ni involucra cambios mayores en la estructura del programa, de las
escuelas o de la formacion.
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Consideracion de las relaciones costo-beneficio

Para identificar qué alternativa se ajusta mejor a las necesidades y objetivos del programa, analizamos las
relaciones costo-beneficio. En términos de eficacia, tenemos evidencia de que la alternativa de las encuestas
le permitiria a la division SHR recolectar e interpretar datos de forma eficaz para que la toma de decisiones
sea mds informada, como se hizo durante la pandemia. También suponemos que incluir a los maestros
profesionales en el proceso de monitoreo propiciaria un espacio para entablar un didlogo enriquecedor
entre los profesores principales y los maestros profesionales. Aunque el programa de tutorias podria con-
ducir a que la escuela implementara un nuevo y fuerte mecanismo de colaboracion, conlleva mas riesgo
dada su susceptibilidad a factores personales, relacionales y contextuales con muchas facetas. Junto con la
poca viabilidad de que la division SHR monitoree su correcta implementacion y su cuestionable practicidad
dadas las estructuras actuales en las que operan las escuelas, consideramos que este programa tiene me-
nos potencial. Entre la aplicacion de encuestas y la inclusion de los maestros profesionales en el proceso
de monitoreo, la viabilidad administrativa y la practicidad nos Ilevan a inclinarnos por la primera opcion,
ya que aprovecha la inercia de expandir la creacién de politicas con base en la evidencia. Suponemos que
incluir a los maestros profesionales en el proceso de monitoreo e implementar programas de tutoria puede
parecer inspirador a nivel tedrico, pero la division SHR no tendria la capacidad de asegurar que esto resul-
tara bien en la prdctica, por lo que concluimos que la alternativa mds recomendable es la aplicacién de las
encuestas. Lo anterior le daria a la division SHR las herramientas para evaluar y atraer a involucrados clave
en la capacitacion de maestros profesionales. Dadas las acciones derivadas de esfuerzos de recoleccion de
datos como el estudio de Rama (2019) y la recoleccion periddica de datos que ha utilizado la division SHR
para tomar decisiones programaticas (Entrevista C), anticipamos que los resultados de la encuesta sugerida
proporcionarian informacion util para ir cerrando la brecha que hay en la preparacion de quienes trabajan
de cerca con los alumnos del programa Etgar.

6. CONCLUSIONES

En este capitulo hemos examinado diversas politicas que la division SHR del Ministerio de Educacion de Israel
podria considerar para fortalecer los resultados positivos que el programa Etgar ha obtenido en relacion con
los jovenes a quienes esta dirigido y hacer que tenga mayor concordancia con los principios presentados en el
informe Reimaginando juntos nuestros futuros de la UNESCO. El énfasis del programa en la profesionalizacion de
los profesores principales y la seguridad de las escuelas coincide con la vision del informe de una educacion
transformadora, pero hay dreas de oportunidad para implementar pedagogias auténticamente orientadas al
futuro y profesionalizar a los maestros para fortalecer el impacto del programa. Tras haber considerado las
relaciones costo-beneficio y evaluado las alternativas posibles, la politica mds viable y eficaz para cada una
de estas areas es, respectivamente, (1) la orientacion y tutoria respecto al futuro impartida por los maestros
y (2) las encuestas aplicadas a los profesores en torno a los retos, la brechas en cuanto al conocimiento y
las herramientas de los docentes que trabajan con alumnos del programa Etgar. Conforme a la perspectiva
del informe, estas recomendaciones incrementarian la capacidad del programa de ofrecer oportunidades
educativas incluyentes, equitativas y transformadoras para todos los estudiantes.
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KENIA. RESPONDIENDO A LA COVID-19:
FORTALECIENDO LA EDUCACION
CON PERSPECTIVA DE GENERO.

RESUMEN

Este capitulo incluye una recomendacion de politicas destinadas a mejorar la imparticion de una educacion
con perspectiva de género en Kenia. El presente andlisis comienza con una vision general del proyecto Foun-
dations for Learning (Fundamentos para el aprendizaje) (F4L) de la Fundacion Aga Khan (AKF, por sus siglas
en inglés) y examina como la pandemia de COVID-19 alter¢ el panorama de oportunidades educativas para
las ninas en Kenia. La revision bibliografica se centra en la educacion con perspectiva de género, la violen-
cia sexual y de género, las multiples repercusiones del cierre de escuelas en las nifas, asi como los efectos
de la COVID-19. El capitulo presenta primero una serie de alternativas politicas y después un enfoque integra-
do para fortalecer la imparticion de una educacion con perspectiva de género. Para la Fundacion Aga Khan,
dicho propdésito exige un enfoque integrado y sistemdtico, que complemente sus capacidades y fortalezas
institucionales ya existentes. Las politicas recomendadas al final son el desarrollo profesional de los docentes y
la creacion de oportunidades de aprendizaje digital, ademas de la capacitacion de consejeros con perspectiva
de género y su habilitacion para el tratamiento de los traumas.

1. INTRODUCCION

La respuesta al desafio de la COVID-19 no es un tema independiente de los que se trataron en el reciente
informe de la UNESCO Reimaginar juntos nuestros futuros. Un nuevo contrato social para la educacion (UNESCO
2021). El reto de la incertidumbre sigue siendo fundamental tanto para la reconstruccion después de la
pandemia como para reimaginar el futuro de la educacion. La incertidumbre y la imprevisibilidad ponen de
manifiesto la fragilidad de la condicién humana, que exige tanto la cooperacion mundial como un compro-
miso compartido con los principios comunes. Como se describe en el informe de la UNESCO, “el respeto de
los derechos humanos y la preocupacion por la educacion como bien comun deben convertirse en los hilos
conductores que cosen nuestro mundo compartido y nuestro futuro interconectado” (UNESCO 2021). El reto
de la igualdad de género se relaciona con estos dos principios y se complica por las desigualdades que la
COVID-19 ha puesto de manifiesto y agravado.
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En este capitulo analizamos el desafio de la Fundacion Aga Khan de brindar una educacién de cali-
dad con perspectiva de género en Kenia. La estructura del capitulo es la siguiente: (1) presenta la Red
de Desarrollo Aga Khan (AKDN, por sus siglas en inglés) y el programa de la AKF y Foundations for Learning (F4L);
(2) esboza el reto al que se enfrenta la AKF; (3) incluye una revision de la literatura que describe la educacion
con perspectiva de género y el impacto del cierre de escuelas en las ninas, y se centra en los problemas
causados por la brecha digital de género, la reinsercion escolar de las ninas y la ensefanza con perspectiva
de género; (4) abre un debate sobre las alternativas y los criterios politicos; (5) hace un andlisis de los incon-
venientes de las politicas; y (6) contiene recomendaciones finales.

1.1. La Red de Desarrollo Aga Khan (AKDN)

AKDN es una red de agencias privadas de desarrollo internacional fundada y presidida por su alteza el Aga
Khan. Opera en mds de 30 paises, emplea a 96 000 personas y su presupuesto anual para el desarrollo, sin
fines de lucro, es de mil millones de ddlares (AKDN, 2020). Cada una de sus agencias tiene mandatos indivi-
duales y opera en los ambitos de servicios de salud, desarrollo, arquitectura, desarrollo cultural, finanzas y
educacion primaria a terciaria. Los organismos de la red estan unidos en su empefo por mejorar la calidad
de vida de los pobres y los marginados (AKDN, 2020).

1.2. La Fundacién Aga Khan (AKF) y Foundations for Learning (F4L)

La Fundacion Aga Khan (AKF) es una agencia de la red de KDN, responsable de asegurar la financiacion y coor-
dinar proyectos del drea educativa (AKDN, 2020). Este documento normativo aborda el programa Foundations
for Learning (F4L) de AKF, uno de tres componentes distintos pero interrelacionados de un proyecto mds amplio
titulado Foundations for Education and Empowerment (Fundamentos para la Educacion y el Empoderamiento)
(FAEE). Este ultimo es un proyecto quinguenal (2020-2025), de 57.6 millones de ddlares canadienses, financiado
por Global Affairs Canada (GAC) (49 millones) y la Fundacién Aga Khan Canada (8.6 millones), cuyo objetivo
es mejorar el desarrollo equitativo y el empoderamiento de las nifias y mujeres en zonas especificas de Africa
(AKF, 2021). Los paises objetivo de FAEE son Kenia, Madagascar, Mozambique, Tanzania y Uganda.

Todo el proyecto FAEE pretende llegar a un total de 1658 452 estudiantes de primaria, 54% de los cuales se
encuentra en Kenia (464 683 hombres, 446 461 mujeres) (AKFC, 2021). AKF es responsable de la coordinacion
del proyecto F4EE en Africa Oriental, que se llevard a cabo en colaboracion con otras iniciativas de AKF, como
el Programa de desarrollo de la primera infancia de Madrasa (MECP, por sus siglas en inglés) y las demds
agencias educativas de la AKDN en Kenia, como los Servicios Educativos Aga Khan (AKES, por sus siglas en
inglés), las Academias Aga Khan (AKA, por sus siglas en inglés) y el Instituto para el Desarrollo Educativo de
la Universidad Aga Khan (AKU-IED, por sus siglas en inglés).

El objetivo de F4L es “abordar la urgente necesidad de avanzar en laigualdad de géneroy el pluralismo en'y por

medio de la educacion en toda Africa Oriental, al alinear los esfuerzos para acelerar la mejora del aprendizaje
y no solo una mayor escolarizacion” (AKFc, 2021). Su proposito es fortalecer la imparticion de una educacion
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preescolar y primaria de calidad, inclusiva y con perspectiva de género. Dado el alcance internacional de la
programacion de F4L de AKF, este andlisis se limita al sistema de educacion primaria de Kenia, y en especifico,
a sus esfuerzos en los condados costeros de Mombasa, Lamu, Kilifi y Kwale (AKF, 2021).

1.3. La COVID-19 y el reto que enfrenta la Fundacién Aga Khan

El desafio que enfrenta AKF es la adaptacion programadtica en un contexto cambiante y un futuro incierto. El
impacto de la pandemia de la COVID-19 ha variado en todo el mundo, pues “ha servido como acelerador de
algunas dificultades preexistentes (pobreza, desigualdad, inclusion [sic] social, gobernabilidad)” (Reimers et al.,
2021). También es un reto de incertidumbre. El programa original de F4L, desarrollado antes de la pandemia,
tenfa como objetivo fortalecer la imparticion de una educacion con perspectiva de género en Kenia. Desde
entonces, la pandemia ha alterado el contexto de la sociedad keniana, y creado o exacerbado nuevos retos
para la educacion de las alumnas de primaria en Kenia. La AKF respondid con una serie de intervenciones de
emergencia para mitigar el impacto inmediato de la COVID-19 en las oportunidades de educacion primaria.
Las entrevistas con el personal de la AkKF confirmaron que Global Affairs Canada (GAC), socio financiero de la
AKF, pidi¢ que la AKF siguiera trabajando en su objetivo original de mejorar la imparticion de una educacion
con perspectiva de género. El desafio al que se enfrenta ahora la AKF es poner en marcha programas que
refuercen la educacion con perspectiva de género a la luz del impacto de la COVID-19.

1.4. Impacto de la COVID-19 en las oportunidades educativas en Kenia

Segun el marco contextual sobre como interpretar la COVID-19 de Reimers (2021), el impacto de la pandemia
en las oportunidades de educacion primaria en Kenia puede clasificarse en cinco areas clave: bienestar y
preparacion de los estudiantes, acceso y compromiso del alumnado, bienestar de los profesores, comunidades
y pobreza, y funcionamiento del sistema educativo. Un estudio de la literatura encontrada reveld que estas
areas mostraban: 1) deterioro de la salud mental; 2) deterioro de las relaciones familiares; 3) acceso desigual
a la tecnologia; 4) falta de preparacion de los profesores para la ensefianza en Iinea; 5) aumento de la carga
que recae sobre los padres para apoyar el aprendizaje; 6) pérdida de aprendizaje por el cierre de escuelas;
y 7) falta de apoyo al desarrollo profesional docente (UNICEF 2021; Barasa, 2021; Shumba et al., 2020; Ireri
2021; Mbogo 2020; Angrist et al., 2021).

2. REVISION BIBLIOGRAFICA

El impacto de la COVID-19 en las ninas de Kenia ha exacerbado las desigualdades existentes y, al mismo
tiempo, brindado la oportunidad de repensar la educaciéon con perspectiva de género en un mundo nuevo.
La revision de la bibliografia se basa en la taxonomia de la ONU (UNICEF 2020) para evaluar el impacto de la
COVID-19 en la educacion a través de un lente con perspectiva de género, y proporciona una vision general
sobre: (1) la educacion con perspectiva de género; (2) el impacto desproporcionado del cierre de escuelas en
las ninas; (3) la continuidad del aprendizaje y la brecha digital de género; (4) la reinsercion escolar; y (5) la
inversion en la ensefanza con perspectiva de género.
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2.1 Educacién con perspectiva de género

La educacion con perspectiva de género (GRE, por sus siglas en inglés) se refiere a las pedagogias, la progra-
macion, los planes de estudio y las intervenciones educativas que tienen en cuenta las normas, los roles y las
relaciones de género con el fin de “reducir activamente sus efectos perjudiciales, en particular para reducir la
desigualdad de género” (USAID, 2018). El objetivo de la GRE es promover la igualdad de género desmantelando
las normas arraigadas que limitan las aportaciones de las mujeres y ninas a la sociedad, y las excluyen de la
participacion activa en la esfera publica (UNICEF, 2020). Para ello, es necesario cambiar las culturas, politicas y
practicas que discriminan a las nifas mediante el desarrollo de sistemas educativos que empoderen a todos los
alumnos y les inculquen las actitudes y competencias necesarias para combatir la desigualdad de género en sus
comunidades y mds alla (INEE, 2019). La GRE implica un enfoque pedagdgico y curricular de la educacion que
“aborde las barreras basadas en el género; respete las diferencias de género; permita que las estructuras, los
sistemas y las metodologias se guien con perspectiva de género; garantice que la paridad de género sea una
estrategia mds amplia para avanzar en la igualdad de género; y evolucione para cerrar las brechas y erradicar
la discriminacion por género» (IANEE, 2019). Ofrecer una educacion eficaz exige reconocer las diferencias en
las realidades sociales, las necesidades y las competencias de los estudiantes en funcion del género y de otras
identidades que se entrecruzan, como la edad, el origen étnico, el idioma, la discapacidad, el desplazamiento
y la sexualidad (INEE, 2019). De acuerdo con una muestra de UNICEF de 75 paises, alrededor de 91% de los
hombres y 86% de las mujeres tienen al menos un sesgo contra la igualdad de género en las dreas de la po-
litica, la economia, la educacion, la violencia y los derechos reproductivos de las mujeres (2020). Desmontar
estos prejuicios requiere la participacion activa de mujeres, hombres, nifas y ninos en modelos educativos
con perspectiva de género. La inclusion de los nifos en la GRE es esencial para el reconocimiento del privilegio
masculino y para garantizar que los ninos y los hombres desempefien un papel activo en el cuestionamiento
de las prdcticas o creencias discriminatorias (INEE, 2019).

2.2 El desproporcionado impacto del cierre de escuelas en las nifias

Crisis sanitarias mundiales anteriores revelan la vulnerabilidad de las ninas durante los cierres de escuelas
prolongados (UNESCO, 2020). Su impacto desproporcionado en las ninas es evidente en tres temas emergen-
tes: (1) un aumento de la violencia sexual y de género; (2) un impacto adverso en la seguridad econémica
y el sustento de las ninas; y (3) impactos adversos en la salud mental y el bienestar (Singh & Patel, 2020).

Violencia sexual y de género

Un modelo reciente del Fondo de Poblacion de las Naciones Unidas (UNFPA, por sus siglas en inglés) predice
que la COVID-19 ralentizard el avance en el combate con la violencia sexual y de género (VSG) para 2030,
con 31 millones de casos de VSG previstos por los cierres escolares de 6 meses. El cierre de espacios fisicos
publicos provoco un aumento de los casos de VSG denunciados en Kenia, en los que 49% de los abusos
emocionales y fisicos ocurridos en hogares encabezados por hombres fueron cometidos por familiares o
amigos cercanos (ONU, 2021). El nimero de casos de violencia sexual y de género podria ser mayor de lo que
se ha denunciado, ya que las normas culturales de Kenia sobre las nociones de honor y la falta de formacion
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de la policia para tratar los casos de agresion sexual contribuyen a que no se denuncien todos los casos (M.
Mwingi, comunicacion personal, 2 de diciembre de 2021).

El aumento de los casos de violencia sexual y por motivos de género es un reflejo del incremento general
de este tipo de violencia durante las crisis sanitarias mundiales. En la crisis del ébola, las nifas y mujeres
de los paises afectados experimentaron un aumento de 65% en violencia de género, matrimonios precoces
y forzados, asi como relaciones sexuales transaccionales (UNICEF, 2020). Un informe de Global Citizen
descubrié que, durante el periodo de cierre escolar de tres meses, 152 000 adolescentes kenianas se quedaron
embarazadas, lo cual indica un aumento de 40% en la tasa media de embarazos adolescentes del pais (ONU,
2027). El embarazo adolescente aumentd 13% en Kisumu, 3% en Nairobi y 3% en Kilifi (Population Council,
2021). Ademas, el enfoque del pais en relacion con los esfuerzos de respuesta al COVID-19 asigno a estos
recursos antes adjudicados a servicios rutinarios, como la salud sexual y reproductiva, y el manejo clinico de
la violencia de género (Global Citizen 2020).

Impactos econémicos y sobre los medios de subsistencia

La pandemia también desencadend una crisis de desempleo en Kenia, lo cual agravo la carga de trabajo no
remunerado en mujeres y nifas, responsables en gran medida del cuidado de otros miembros de la familia
(oNU, 2021). En particular, 76% de las ninas kenianas refirieron un aumento de las tareas domésticas, en com-
paracion con 46% de los ninos (Global Partnership, 2021). Las limitaciones economicas también influyeron en
la tasa de matrimonios infantiles. Un estudio de la Presidencial Policy and Strategy Unit (Unidad de Politica y
Estrategia Presidencial) (2021) descubrid que tres de cada diez nifas declararon haber contraido matrimonio
durante la pandemia por motivos econdmicos, y que quienes se casaron acabaron por abandonar la escuela.
A medida que se intensificaban las presiones economicas, las relaciones sexuales transaccionales también
aumentaron en 27.5%, con lo cual contribuyeron al aumento de los embarazos en adolescentes (Performance
Monitoring for Action, 2020).

Salud mental y bienestar

Estos impactos también han tenido importantes consecuencias en la salud mental y el bienestar de los alumnos.
Un estudio hecho en zonas rurales y urbanas de Kenia mostro que 46% de los estudiantes de Nairobi y 34% de
los de Kilifi experimentaron sintomas de depresion; ademds, muchos nifios citaron las relaciones con sus padres
y las circunstancias familiares como causa de ansiedad (Shumba et al., 2020). Esta afectacion es mds pronunciada
entre las ninas (Presidential Policy and Strategy Unit y Population Council, 2021). Se necesitan mecanismos de
apoyo y enfoques integrales para garantizar que las escuelas sean seguras y Utiles, con politicas sélidas para
prevenir y responder a los danos psicoldgicos y fisicos (UNESCO, 2020). A pesar de un mayor compromiso del
gobierno keniano con la implementacion de programas de orientacion y acompanamiento en las escuelas
primarias, persiste la falta de programas de formacion estandarizados, normas éticas y modelos de consejeria
(Wambu y Wickman, 2016). Los programas de consejeria suelen estar a cargo de profesores designados como
consejeros con poca o ninguna formacion. Una entrevista con la Dra. Mweru Mwingi, experta en educacion con
perspectiva de género de la Universidad Aga Khan, revel¢ que los consejeros estdn mal preparados para apoyar
a las ninas en la exploracion los desafios que enfrentan dentro y fuera de la escuela (2021).
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2.3. Continuidad del aprendizaje y brecha digital de género

El cambio del aprendizaje presencial al digital y en Iinea durante la pandemia de COVID-19 suscito la preo-
cupacion de que “las desigualdades de género existentes en el uso de los recursos digitales y las tecnologias
de la informacion afecten, por tanto, al acceso a la educacion de las nifias en relacion con los nifos durante
ese periodo” (Indira, 2021). Los materiales de aprendizaje a distancia en la pandemia se entregaron princi-
palmente por medio de plataformas como WhatsApp, YouTube y la Nube Educativa de Kenia (Ministerio de
Educacion, 2020). Sin embargo, debido a los prejuicios de género que permean el acceso a la tecnologia
entre las familias pobres, las nifas y mujeres kenianas carecen de los mismos niveles de acceso a la tecno-
logia que los ninos y hombres (Indira, 2021). En entrevistas con personal de la AKF indicaron que la mayoria
de los propietarios de teléfonos celulares y dispositivos electrénicos en los hogares kenianos son hombres
(R. Corbishley, comunicacion personal, 19 de octubre de 2021). En los paises de ingresos bajos y medios, las
mujeres aun tienen 8% menos probabilidades que los hombres de poseer un teléfono celulary 20% menos
de probabilidades de utilizar internet en un teléfono celular, lo cual podria limitar su capacidad de mantenerse
al dia con los materiales de educacion en el hogar (Kimosop et al., 2015).

2.4. Reinsercion escolar

La pandemia de COVID-19 ha afectado de manera desproporcionada las tasas de matriculacion escolar de
las nifas en Kenia. El Fondo Malala estimo que 20 millones de nifas corrian el riesgo de no regresar cuando
se reabrieran las escuelas (UNICEF, 2020). Un obstaculo generalizado al que se enfrentan las estudiantes que
regresan a la escuela es la imposibilidad de pagar la colegiatura (UNESCO, 2021). Entrevistas con personal
de la Universidad Aga Khan revelaron que la pandemia incrementd las presiones econdmicas para que las nifas
trabajaran y permanecieran fuera de la escuela (M. Mwingi, comunicacion personal, 2 de diciembre de 2021). A
medida que ellas desarrollaron un sentido de autonomia econdmica, algunas podrian haberse sentido menos
motivadas para regresar a la escuela. Este riesgo resulto evidente en Mombasa, donde el sector del turismo
presenta oportunidades de trabajo ilegal y legal (M. Mwingi, comunicacion personal, 2 de diciembre de 2021).

Los aspectos culturales también inhiben las oportunidades de las nifias para continuar su formacion (UNICEF,
2016). Por ejemplo, el matrimonio infantil es un fuerte predictor de la desercion escolar. Las nifas a menudo
se ven obligadas a abandonar la escuela después del matrimonio debido a las expectativas de la familia o
a las practicas discriminatorias por parte de las escuelas (UNICEF, 2020). Los nifnos de las zonas rurales de
Kenia “se enfrentan a retos culturales y de subsistencia adicionales (el cuidado de la familia y el ganado)
que influyen negativamente en su educacién y contribuyen a mayores tasas de fracaso y abandono escolar”
(Kimosop et al., 2015).

2.5. Invertir en una ensefianza con perspectiva de género

La pedagogia en el Africa subsahariana no suele tener en cuenta las cuestiones de género, lo cual produce
efectos perjudiciales para nifas y ninos, que repercuten mas alla de la educaciéon (UNGEI, 2021). Los profesores
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y el personal suelen carecer de formacion suficiente o adecuada, recursos y apoyo necesarios para transformar
positivamente las normas de género en el entorno escolar (UNGEI, 2021). La pandemia de COVID-19 puso de
manifiesto la necesidad de invertir en la ensefianza con perspectiva de género. Las funciones de los docentes
evolucionaron durante la pandemia para facilitar un aprendizaje a distancia de calidad y proporcionar apoyo
a los alumnos en entornos de gran estrés. Sin embargo, los maestros se han hecho cargo de estas respon-
sabilidades con poca ayuda profesional, recursos y formacion, y a menudo en contextos en los que también
deben coadyuvar al aprendizaje de sus propios hijos desde casa (UNESCO, 2020).

En un informe mundial sobre género y educacion elaborado por la Iniciativa de las Naciones Unidas para la
Educacion de las Nifas (UNGEI) (2020), se afirma que el aprendizaje a ritmo propio y la flexibilidad de los
horarios ayudan a mitigar los problemas del cierre de escuelas, al tiempo que garantizan la continuidad del
aprendizaje a las ninas mds marginadas. Estas estrategias también deben abordar la brecha digital de género
y explorar métodos alternativos para que las ninas tengan acceso a los materiales de aprendizaje. Dado el
papel fundamental que desempefan los docentes en el apoyo al aprendizaje, debe proporcionarse apoyo
adicional para el desarrollo profesional continuo, sobre todo en lo relativo a la pedagogia digital (UNGEI, 2020).
La UNESCO (2020) también sugiere dar prioridad al bienestar de los maestros, asi como a la remuneracion,
contratacion y retencion de profesoras en zonas remotas y rurales.

3. POLITICAS ALTERNATIVAS

Una revision de la bibliografia sobre la educacion con perspectiva de género sefala varias politicas alternativas
para que la AKF logre el objetivo de F4L de fortalecer en Kenia la prestacion de una educacion primaria de
calidad, con perspectiva de género e inclusiva.

3.1 Politica 1: no adaptar la programacioén original de F4L

Vision general y resultados previstos

La reorientacion de los fondos de F4L para responder a la COVID-19 en marzo de 2020 retraso la implemen-
tacion del programa original de F4L. Segln una actualizacion proporcionada por AKF al redactar este informe,
el programa estd funcionando con ligeras modificaciones a la luz de las nuevas instrucciones del gobierno.
El que se habia planteado originalmente requeria la aplicacion de cuatro intervenciones clave, basadas en
una evaluacion de las necesidades de las ninas antes de la pandemia. La primera intervencion consistia en
trabajar con el Instituto Keniano de Desarrollo Curricular (KICD, por sus siglas en inglés) para poner en marcha
modulos de educacion basada en valores (AKF, 2021). Estos permitirian a los profesores y a los responsables de
las escuelas poner en practica el “pilar de valores” del plan de estudios nacional basado en las competencias,
el cual se propone inculcar en los estudiantes las competencias del siglo xxI, ademas de las competencias
académicas formales (kicD, 2017). La segunda intervencion era poner en marcha el modulo de desarrollo
profesional docente basado en el juego con perspectiva de género de la AKF, con el apoyo financiero de la
Fundacion Lego (AKF, 2021). Dicho mdédulo proporcionaria a los profesores los conocimientos y las habili-
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dades necesarios para aplicar en sus aulas enfoques pedagogicos de bajo costo, con relevancia contextual,
centrados en el alumno y con perspectiva de género. La tercera intervencion radicaba en la entrega de una
guia para un ambiente de aprendizaje inclusivo en el aula, con el fin de promover estrategias eficaces de
apoyo al profesorado y prdcticas pedagogicas inclusivas (AKF, 2021). En cuanto al costo de esta intervencion,
suponemos que la AKF recurriria a su presupuesto restante de 40 millones de ddlares canadienses para la
FAEE. En conjunto, estas intervenciones podrian reforzar la imparticion de una educacion con perspectiva
de género mediante la integracion de enfoques pedagogicos con dicha perspectiva en el plan de estudios
existente, a la vez que preparan a los docentes para identificar y responder a las disparidades de género en
la matriculacion, la asistencia y el rendimiento.

3.2 Politica 2: formacién de consejeros con perspectiva de género y habilitados para el tratamiento de los
traumas

Vision general y resultados previstos

Elaumento de la violencia sexual y de género, asi como de los traumas relacionados, que han experimentado
las ninas y los ninos durante la pandemia (Shumba et al., 2020) exige que los consejeros escolares reciban
formacion en enfoques de apoyo psicosocial que tengan en cuenta el género y los traumas. Esta segunda
opcion de politica consistiria en:

a. Brindar alos profesores consejeros designados una formacion que los habilite para el tratamiento
de los traumas en relacion con los impactos de la pandemia en los ambitos de la violencia sexual
y de género, el aumento de los matrimonios infantiles y embarazos de adolescentes, el deterioro
de la salud mental, la disminucion en la matriculacion y la reduccion de la capacidad de éxito
académico (UNICEF, 2020).

b. Capacitar a los asesores para que identifiquen los puntos de referencia dentro de la comunidad
en general, como las ONG locales, los proveedores de atencion médica, los servicios de asesora-
miento y las autoridades locales.

c. Capacitar a los consejeros en técnicas eficaces de comunicacion y colaboracion para que ayuden
a profesores y padres a apoyar a jovenes vulnerables, incluidos aquellos que corren el riesgo de
no volver a matricularse.

La formacion de los consejeros estaria disponible en universidades publicas, como la Universidad de Moi y
la Universidad de Egerton, ademds de universidades privadas, como la Universidad de Africa Oriental y la
Universidad Catdlica de Africa Oriental, que ofrecen programas de formacion de consejeros antes y durante
el servicio (Wambu y Wickman, 2016). La formacién de consejeros con perspectiva de género y habilitados
para el tratamiento de los traumas también los prepara para ayudar a los maestros a identificar sefales de
estrés, ansiedad, ira o riesgos para la seguridad personal y el bienestar de las nifas y los ninos vulnerables
(UNICEF, 2020).
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Mejores practicas

Los estudios sobre la formacién en educacion con perspectiva de género demuestran que los profesores
son fundamentales para promover un entorno de aula inclusivo en materia de género. En 2017, Plan Inter-
nacional Canada elabord un programa de formacion de docentes en pedagogia con perspectiva de género,
que fue puesto a prueba en Mozambique y Sudan del Sur. La capacitacion tuvo un enfoque doble que:
(1) alentaba a los profesores a reconocer sus propios prejuicios de género; y (2) los preparaba para responder
con base en una pedagogia centrada en los infantes para brindar oportunidades de aprendizaje igualitarias
para los ninos (Hamdani, 2020). Los estudios sobre la formacion de consejeros con conocimiento de trau-
mas indican que una capacitacion eficaz deberia prepararlos para proporcionar espacios seguros donde los
estudiantes individuales comuniquen sus necesidades y exploren sus circunstancias unicas (UNICEF, 2020).
La formacion con perspectiva de género y habilitada para el tratamiento de los traumas también debe capa-
citar a los consejeros para ayudar a otros profesores a brindar ayuda psicosocial de grupo en sus aulas. Este
apoyo puede adoptar la forma de talleres de intervencion y solidaridad del espectador, durante los cuales se
presenta a los alumnos escenarios que implican discriminacion o violencia de género (UNICEF, 2020). Debatir
las respuestas de los educandos puede favorecer una comprension compartida de las manifestaciones de la
desigualdad de género y el trauma, asi como animarlos a pensar de manera consciente en el cuidado de si
mismos y de sus comunidades (UNICEF, 2020).

Costo estimado

En vista de que las escuelas publicas de Kenia estan obligadas por ley a tener al menos un profesor-consejero
designado cada una, podemos suponer que al menos un docente de cada una de las 202 escuelas primarias
objetivo de la AKF participaria en el programa de formacion mencionado. Los programas convencionales
de formacion del profesorado en Kenia suelen costar, en promedio, 68.73 ddlares canadienses (Wambu y
Wickman, 2016). Con base en esta cantidad, si solo 202 maestros asistieran a capacitacion, el costo minimo
estimado de esta opcidon de politica seria de alrededor de 13883.09 ddlares canadienses, sin considerar el
contenido y la duracion del programa, el transporte y los costos adicionales.

3.3 Politica 3: un enfoque integrado del aprendizaje combinado

Vision general y resultados previstos

La brecha digital omnipresente en las comunidades mds rurales de Kenia impidio, de forma desproporcio-
nada, que las nifas tuvieran acceso a los materiales de aprendizaje digital y participaran en ellos durante
la pandemia (ONuU, 2021). Ademas, los profesores dijeron carecer de las competencias digitales y la for-
macion pedagogica para impartir un aprendizaje en linea de calidad (Ireri, 2021). Esta opcion recomienda
continuar con una version adaptada de la formacion de desarrollo profesional que la AKF proporcion6 a
348 maestros en Kenia como parte de su respuesta a la COVID-19, la cual incluia la capacitacion en ense-
fanza a distancia, aprendizaje acelerado y prestacion de apoyo psicosocial (AKDN, 2021). Este programa
de formacion de profesores adaptado contendria tres elementos especificos disefados para responder a
la brecha digital de género:
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a. Desarrollar las competencias digitales de los docentes para facilitar el aprendizaje a distancia de
tres grupos distintos de estudiantes: no escolarizados, quienes estan a punto de volver a matri-
cularse y matriculados, pero que no asisten a la escuela de forma constante.

b. Preparar a los profesores para que mantengan enfoques de aprendizaje mixto incorporando el
aprendizaje en linea o basado en la transmision en el aula para desarrollar las competencias
digitales de los alumnos.

c. Capacitar a los profesores para que apliquen enfoques de aprendizaje mixto a ninas y ninos que
no puedan volver a la escuela de manera sistemdtica, y los ayuden a involucrarse con el material
digital.

El programa de formacién adaptado se complementaria con un despliegue de dispositivos electronicos para
los jovenes sin escuela y en situacion de riesgo, con el fin de garantizar que los estudiantes vulnerables
puedan tener acceso al material de aprendizaje digital e involucrarse con él. Esta intervencion se dirigiria
especificamente a las nifas y a los alumnos econdmicamente desfavorecidos que abandonaron la escuela,
que asisten a ella de forma intermitente o que carecen de acceso constante a internet o a dispositivos elec-
tronicos (Population Council, 2021). Una comparacion entre el porcentaje de ninas kenianas que se espera
que vuelvan a matricularse (84%) y el de ninos (92%) (Taulo y Robles, 2021) permite hacer una estimacion
de la cantidad de dispositivos con los que cuentan. Segun el Informe de Respuesta a la COVID-19 de la AKDN,
las intervenciones de la AKF en la pandemia llegaron a un total de 24 920 estudiantes (AKDN, 2021). En el
supuesto de que esta muestra sea representativa de 16% de las nifas y 8% de los nifos kenianos que se
espera que permanezcan parcial o totalmente sin escuela, se estima que habra que distribuir 5 981 disposi-
tivos. También es posible que una escuela tenga alrededor de 40 alumnos que necesiten un dispositivo. En
cualquier caso, la AKF deberd designar a personal especifico para identificar a jovenes vulnerables y evaluar
sus necesidades de aprendizaje, asi como reclutar voluntarios para garantizar que los dispositivos se puedan
redistribuir en las escuelas y entregar en los hogares de los estudiantes.

Mejores practicas

La entrega de material de aprendizaje en Iinea mediante plataformas multimedia, como WhatsApp, YouTube
y la Nube Educativa de Kenia (Ministerio de Educacion, 2020), requiere la evaluacion de la compatibilidad
de los dispositivos. La AKF puede apoyar eficazmente el despliegue de dispositivos de tableta asocidndose
con empresas como BRCK, un proveedor de tecnologia educativa con sede en Nairobi. Para hacer frente a la
brecha digital, BRCK desarroll¢ una solucion innovadora llamada Kio Kit (BRCK, 2016). El kit proporciona 40
tabletas por escuela que pueden cargarse de manera inaldambrica; cada una contiene un punto de acceso wifi
y un pequeno servidor con contenido educativo (BRCK, 2016). El Kio Kit también esta conectado a la Nube
Educativa de Kenia, lo cual permite que su servidor se actualice automdticamente. Las capacidades del kit
para actualizarse por si solo garantizan que los estudiantes y profesores que utilizan su plataforma tengan
acceso a un conjunto diverso de actividades de aprendizaje que estdn disefadas para ser flexibles, adaptadas
a su propio ritmo y ajustadas a sus necesidades Unicas de aprendizaje (BRCK, 2016).
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Costo estimado

En el supuesto de que los 3474 profesores de primaria kenianos de las zonas geogrdficas objetivo de la AKF
(AKF, 2021) asistieran a este programa de formacion docente, adaptado a un precio de 68.73 ddlares cana-
dienses por profesor, el costo minimo seria de aproximadamente 240 555 dolares canadienses, sin tener en
cuenta la duracion del programa, el contenido, el transporte o los costos adicionales. Dado que el programa
educativo de la AKF se dirige a 202 escuelas primarias en Kenia (AKDN, 2021) y en el supuesto de que cada
una de ellas reciba un Kio Kit de 40 tabletas, el total de 8080 tabletas satisfaria una demanda de 5981 es-
tudiantes en la poblacién objetivo de la AKF, los cuales no se espera que se matriculen por completo en las
escuelas. Cada Kio Kit cuesta 6453 ddlares canadienses, por lo que el costo total seria de 1303107 ddlares
canadienses para las 202 escuelas objetivo de la AKF.

3.4 politica 4: transferencias de efectivo a las familias de los jévenes sin escuela

Vision general y resultados previstos

Esta opcion implica hacer transferencias de efectivo a los hogares con jovenes sin escuela para mitigar las
mayores restricciones econémicas de la pandemia en las familias (Population Council, 2021). La bibliografia
relativa a los programas de transferencias monetarias condicionadas y no condicionadas en toda el Africa
subsahariana sugiere que las transferencias monetarias aumentan la inscripcion escolar entre los estudian-
tes mds desfavorecidos (UNICEF, 2015). Segun UNICEF, los programas de transferencia de efectivo pueden
motivar a los ninos y nifas sin escuela a volver a matricularse porque (1) permiten a los hogares pagar las
colegiaturas, los libros de texto, los uniformes, los suministros y el transporte; (2) reducen la necesidad del
trabajo infantil; y (3) modifican la perspectiva de los padres sobre el futuro y su decision de invertir en la
educacion de sus hijos (2015).

Esta politica implicaria:

a. Identificar hogares especificos y basar la cantidad de efectivo que se transfiere a cada hogar en
el numero respectivo de jovenes sin escuela por hogar y su género.

b. Hacer transferencias digitales incondicionales a los hogares identificados. La AKF aplicaria un
criterio de equidad de género a un programa de transferencias de efectivo para garantizar que
estas sean equitativas y satisfagan las necesidades de la desproporcionada cantidad de nifias que
han permanecido sin escuela desde el inicio de la pandemia de COVID-19 (UNICEF, 2020).

Mejores practicas

Existen pocas pruebas sobre como los programas de transferencia de efectivo alientan especificamente a
las tasas de reinscripcion de los jovenes sin escuela en primaria. Sin embargo, la AKF puede basarse en los
resultados de los programas de transferencias monetarias incondicionales en toda el Africa subsahariana, ya
que la Fundacion no puede poner condiciones a la recepcion de dinero en efectivo. El programa Transferencias
de Efectivo para Huérfanos y Nifios Vulnerables (CT-OVC, por sus siglas en inglés) de Kenia, el de proteccion
social mds importante del gobierno, ha llegado a aproximadamente 250 000 hogares en todo el pais desde
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2015 (Centro de Poblacion de la Universidad de Carolina del Norte, 2021). Los hogares elegibles con nifos de
hasta 17 afos reciben una transferencia mensual fija, mediante teléfono celular, de dos mil chelines kenianos
(cerca de 24 ddlares canadienses) sin condiciones. Este programa aumento las tasas de matriculacion escolar,
sobre todo entre los nifios mayores de nivel secundaria (Gordon y Rose, 2018). El gobierno de Togo, en Africa
Occidental, aplico un criterio de género a las transferencias de efectivo cuando desarrollé un programa de
transferencia digital incondicional de efectivo. Mujeres y hombres recibieron un equivalente de 20 y 17 délares
al mes, respectivamente, para satisfacer necesidades basicas como alimentos, agua, electricidad y servicios
de comunicacion. También asignd mds dinero a las mujeres, pues es mas probable que sean trabajadoras
informales debido a la carga de cuidados no remunerados que recae sobre ellas (1pa, 2021).

Costo estimado

Con el modelo Novissi como referencia, esta opcion de politica transferiria un total estimado de 146 612 d6-
lares canadienses al mes (102880 ddlares canadienses a las chicas y 43723 dolares canadienses a los chicos)
en los hogares de los 5981 jovenes sin escuela estimados en la poblacién objetivo (3987 mujeres y 1994
hombres). Tal estimacion no tiene en cuenta los costos adicionales asociados con el levantamiento de datos,
la valoracion o el seguimiento y la evaluacion.

4. CRITERIOS DE POLITICA

4.1. Viabilidad

Este criterio orienta lo que la Fundacion Aga Khan y sus socios institucionales pueden lograr en la prdctica
en un momento y contexto determinados. Ademds, es especialmente pertinente, ya que la AKF no ejerce el
mismo nivel de control o influencia que los gobiernos nacionales o de los condados en el sistema educativo
de Kenia. Sin embargo, la AKDN cuenta con (1) sélidas relaciones con el gobierno keniano en todos los niveles;
(2) una larga presencia y reconocimiento de su nombre en Africa Oriental; (3) una amplia red de agencias en la
region dentro de los sectores de la educacion terciaria, el cuidado de la salud y los medios de comunicacion;,
y (4) una sélida red de asociaciones con organizaciones de la sociedad civil.

4.2, Escala

Cualquier programa o intervencion de politicas debe considerar la escala a la que operan la AKF y el progra-
ma F4EE. Los beneficiarios del programa F4EE en Kenia incluyen un total de 911144 estudiantes de primaria
(446461 mujeres y 464 683 hombres), un total de 3474 profesores de primaria (2084 mujeres y 1390 hombres),
asi como 453 lideres escolares y pedagogicos (221 mujeres y 232 hombres) (AKFc, 2020). Aunque no todos los
participantes recibirdn las intervenciones politicas propuestas, el alcance previsto proporciona una perspectiva
de la escala a la que deben disefarse las intervenciones politicas. Puesto que el programa F4L también opera
en Tanzania, Uganda, Madagascar y Mozambiqgue, es importante tener presente hasta qué punto las reco-
mendaciones de las politicas podrian ajustarse segun las diversas realidades del contexto de Africa Oriental.
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4.3. Rentabilidad

Este aspecto requiere que cualquier intervencion sea eficaz en relacion con su costo. En entrevistas con el
personal de la AKF se reveld una disponibilidad de 40 millones de ddlares canadienses (A. Cunningham,
comunicacion personal, 15 de septiembre de 2021). En el supuesto de que haya una distribucion equitativa
entre los cinco paises objetivo (Kenia, Tanzania, Uganda, Mozambique y Madagascar), ello dejaria ocho
millones de dolares canadienses para las intervenciones del programa en cada pais. El FAEE es también un
proyecto con tres componentes distintos, incluido F4L. Si hubiere una distribucion equitativa de la financia-
cion entre estos tres componentes, esto dejaria aproximadamente dos millones de dolares canadienses para
las intervenciones del programa F4L.

4.4, Equidad

Cualquier programa o propuesta de intervencion de politicas debe mirarse a través del lente de la equidad
(Bardach, 2020). Debido a que el GAC es el principal socio de financiacion de la AKF, los principios esbozados
por la Politica de Asistencia Internacional Feminista (FIAP, por sus siglas en inglés) del gobierno de Canada
sirven como un conjunto Util de pardmetros de orientacion, ya que cualquier intervencion debe estar (1)
basada en los derechos humanos y ser inclusiva; (2) estratégica y centrada; (3) transformadora y activista;
ademads de (4) basarse en la evidencia y ser responsable de lograr resultados en igualdad de género (Gobierno
de Canada, 2020).

4.5, Alineacion institucional

El criterio de alineacion institucional requiere que las intervenciones se adhieran al marco ético y al enfoque
de desarrollo de la AKDN y sus instituciones. Para ello, cualquier intervencion del programa debe guiarse por
los siguientes principios: (1) un compromiso con el pluralismo; (2) un compromiso con el enfoque de desa-
rrollo de un drea de aportacion multiple; (3) una ética de asociacion; (4) un compromiso con la durabilidad
de un proyecto de desarrollo; y (5) la sostenibilidad a largo plazo (AKDN, 2020).

5. ANALISIS DE LAS POLITICAS

Cada una de las politicas se evalué con base en una matriz que clasificaba las alternativas segun los cinco
criterios: viabilidad, escala, rentabilidad, equidad y alineacion institucional. La matriz utilizd una escala de bajo
(1), medio (2) y alto (3) extraida del trabajo de Hinckley et al. (2021). La evaluacion de cada politica segun los
criterios dio como resultado las siguientes puntuaciones: el programa original de FAL recibid una puntuacion
total de 11; la politica de respuesta de implementar una capacitacion con perspectiva de género y habilitada
para el tratamiento de los traumas, una puntuacion de 14; la opcion de utilizar un enfoque integrado de
aprendizaje combinado, 12 puntos; y por ultimo, la ejecucion de transferencias de efectivo a las familias para
los jovenes sin escuela, 8 puntos.
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5.1. Inconvenientes de las politicas

La primera politica cumple satisfactoriamente todos los criterios de seleccion, pero tiene el inconveniente de
que sus intervenciones no estan disefadas para responder al nuevo contexto que la pandemia ha creado para
la educacion de las nifias. Seguir con el programa original F4L implicaria que la AKF sacrificara la equidad y el
objetivo de reforzar la imparticion de una educacion primaria que tiene en cuenta las cuestiones de género
en favor de una politica alternativa factible que ya se ha desarrollado. Dado que el reto principal al que
se enfrenta actualmente la AKF se relaciona con como lograr este objetivo original ante el cambio del contexto
educativo keniano, la politica aln es inadecuada.

La segunda politica cumple con cada uno de los criterios de seleccion en mayor medida que la anterior. Sin
embargo, ignora la brecha digital de género (UNICEF, 2020). La segunda politica también supone que los
estudiantes se beneficiaran de buscar acompafamiento en las escuelas. Sin embargo, un estudio ha reve-
lado que el papel de los consejeros escolares no estd claro para los consumidores primarios de los servicios
de acompanamiento, incluidos los alumnos, los padres y los profesores (Wambu & Wickman 2016). En él se
explica que a la comunidad keniana en general aun le cuesta trabajo adoptar el concepto occidental con-
tempordneo de consejero, ya que la nocion de acercarse a un extrafo para discutir problemas personales
sigue siendo poco comun. La AKF tendria que tomar medidas adicionales para garantizar la aceptacion de
las partes interesadas si elige esta opcion.

La tercera politica retine los criterios y reduce la brecha digital de género. Sin embargo, tiene el inconve-
niente de que puede ser dificil recopilar los datos necesarios para identificar a jévenes vulnerables, contra-
tar suficiente personal para entregar los dispositivos en cada hogar y garantizar que estos sean utilizados
efectivamente por nifas y ninos para ayudar su aprendizaje. Tales pasos suponen costos adicionales y
requerimientos de capacidad. Otra problemadtica de esta politica es la seleccion de los beneficiarios. Un
enfoque integral del aprendizaje combinado se dirige mayoritariamente a las nifas y a los estudiantes eco-
noémicamente desfavorecidos que abandonaron la escuela al inicio de la pandemia de COVID-19, que asisten
a ella de forma intermitente o que no pueden tener acceso de manera constante a internet o a dispositivos
electronicos (Population Council, 2021). Esto significa que la AKF da prioridad al acceso de los joévenes sin
escuela y vulnerables, y desvia los esfuerzos de prestacion de apoyo psicosocial con perspectiva de género
a los estudiantes escolarizados, lo cual puede mejorar los resultados a largo plazo para las ninas (UNICEF,
2020). Para abordar esta disyuntiva, la AKF podria considerar la seleccion de una alternativa integral que
combine las politicas alternativas dos vy tres.

La ultima politica solo cumple parcialmente los criterios de seleccion y es la mds costosa de las cuatro . Mds
alld del costo y de la nimia influencia de las transferencias de efectivo en los resultados de los estudiantes
(Gordon y Rose, 2018), la disyuntiva principal aqui es que las transferencias de efectivo suelen hacerse por
medio de teléfonos moviles (Banco Mundial, 2020). Puesto que solo 30% de los kenianos posee teléfonos
inteligentes y 50% tiene teléfonos bdsicos con capacidades limitadas, es probable que los mas desfavore-
cidos econémicamente de Kenia no puedan acceder a las transferencias de efectivo. De hecho, seleccionar
esta opcion podria aumentar la brecha econémica existente entre las zonas urbanas y las rurales en lugar
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de mitigar los impactos de la brecha digital de género. Ademds, dado que la mayoria de los propietarios de
teléfonos moviles en los hogares kenianos son hombres, no hay forma de garantizar que las transferencias
de efectivo lleguen de manera desproporcionada [sic] a las nifias sin escuela o se dirijan a ellas. La eleccion de
esta politica implicaria que la AKF sacrificara la equidad, la escala, la rentabilidad y la alineacion institucional
en favor de una opcion factible que no se dirige necesariamente a las poblaciones mds desfavorecidas ni las
incentiva a volver a la escuela.

5.2. Recomendacién final

Con base en el andlisis de las politicas, este documento recomienda la aplicacion de una politica integrada
que combine las opciones dos y tres con el fin de afrontar los desafios planteados por la COVID-19 para
impartir una educacion primaria de calidad y con perspectiva de género en la region costera de Kenia. Esta
politica integrada incluye la capacitacion con perspectiva de género y habilitada para el tratamiento de los
traumas para los consejeros (opcion dos) con un enfoque integral del aprendizaje combinado (opcidn tres),
que consiste en el desarrollo profesional para facilitar el aprendizaje digital tanto para los profesores como
para los estudiantes, asi como la reparticion de dispositivos electrénicos a las familias vulnerables.

Esta opcion de combinar politicas se refuerza mutuamente, ya que las intervenciones combinadas com-
plementan las carencias individuales de las opciones dos y tres, sin sobrepasar los 40 millones de ddlares
canadienses de la AKF. El enfoque de aprendizaje combinado que presenta la politica alternativa dos, por
ejemplo, no aborda las necesidades de salud mental de los jovenes vulnerables, que pueden afectar el
interés por aprender, o las normas culturales que impiden a las ninas tener acceso e involucrarse con
el material de aprendizaje digital. Sin embargo, la capacitacion con perspectiva de género y habilitada para el
tratamiento de traumas que presenta la politica tres no abarca la brecha digital de género que afecta aun
mads el acceso a las oportunidades de aprendizaje. La combinacion de acompafamiento con perspectiva
de género y conocimiento de los traumas, junto con la provision de oportunidades de aprendizaje digital y
dispositivos electronicos, atiende ambas cuestiones.

AKDN cuenta con solidas ventajas institucionales y capacidades programaticas para efectuar estos cambios de
politicas. La red de instituciones de la AKDN en Africa Oriental incluye el Instituto para el Desarrollo Educativo
(IED, por sus siglas en inglés) de la Universidad Aga Khan, que actualmente ofrece cursos de maestria en
género en la educacion, y ensefanza de temas sensibles (Aku, 2021). De manera reciente, la Fundacion Aga
Khan se asoci¢ con UNICEF y la Unidad de Innovacion para anunciar una nueva Guia EdTech que permitiria
a los gobiernos fortalecer el aprendizaje digital (UNICEF, 2022). Estas podrian adaptarse en programas de
capacitacion breves o talleres para consejeros. Los centros de desarrollo profesional de la Academia Aga Khan
en Mombasa también pueden servir como modelo y mecanismo de apoyo infraestructural para mejorar el
desarrollo profesional relativo al aprendizaje digital. El programa F4L de la AKF, y su trabajo con la Fundacion
Lego, ha producido varios materiales multimedia, kits de juego y mddulos que han sido disefados para el
aprendizaje en casa. El ajuste necesario para un enfogue de politicas integradas requiere un ligero cambio,
tanto de contenido como pedagogico, que combine el juego y la educacion basada en valores con una educa-
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cion integral con perspectiva de género. Desde el punto de vista de la capacidad institucional, la distribucion
de dispositivos electronicos presenta el mayor desafio. Sin embargo, la larga historia de asociacion de la
AKDN con la sociedad civil, su presencia en el pais y sus solidas relaciones con los medios de comunicacion
pueden coadyuvar al fortalecimiento de las relaciones existentes con los proveedores de tecnologia educativa
y dispositivos electrénicos.

6. CONCLUSIONES

Este andlisis se enfrentd con varias limitaciones: (1) falta de datos sobre los presupuestos especificos para el
resto del programa F4L; (2) falta de experiencia prdctica en el contexto keniano; (3) dificultad para obtener
acceso a informantes en el territorio de las comunidades afectadas; y (4) limitaciones de tiempo para elaborar
una recomendacion politica extensa que corresponda a la escala, profundidad y complejidad de la iniciativa
FAEE. En definitiva, la pandemia de COVID-19 transformo el panorama de la educacion primaria en Kenia, al
exacerbar complejas condiciones culturales y socioeconémicas a las que la AKF debe responder para lograr
su objetivo de fortalecer la imparticion de una educacion con perspectiva de género. Al enfrentar este reto, la
AKF debe tener en cuenta la manera desproporcionada como la pandemia ha afectado el acceso de las nifias
kenianas a una educacion de alta calidad y su involucramiento en ella. La integracion de una formacion de
consejeros con perspectiva de género y habilitados para el tratamiento de traumas con un desarrollo profe-
sional en el aprendizaje digital, que incluye una provision de oportunidades de aprendizaje digital mediante
la distribucion de tabletas, puede ayudar a la AKF a cumplir con el objetivo del programa FAEE de mejorar el
desarrollo equitativo y el empoderamiento de las nifias en Africa Oriental. La politica de respuesta recomen-
dada no necesita un cambio de politicas a gran escala, sino mas bien pequenos giros que estén en sintonia
con los cambios en el ecosistema educativo y puedan resistir un entorno de incertidumbre persistente.
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GUANAJUATO, MEXICO. ACELERAR
EL APRENDIZAJE PARA TODOS:
UN ANALISIS DE POLITICAS

RESUMEN

Si bien la desigualdad social ha constituido un reto durante mucho tiempo para el acceso a la educacion,
la pandemia de COVID-19 ha exacerbado los efectos de esta desigualdad en el estado de Guanajuato. En
respuesta a ello, el secretario de Educacion de Guanajuato cre6 un documento de diez puntos: el Decdlogo,
donde define los objetivos de una educacion inclusiva y de calidad para todos los estudiantes y determina las
medidas a tomar para remediar la brecha en el acceso al aprendizaje de excelencia. Mediante un cuidadoso
analisis comparativo de literatura, entrevistas cualitativas y datos cuantitativos, el presente capitulo detalla
el proceso emprendido por las autoras para respaldar la iniciativa del gobierno de Guanajuato para atender
sus prioridades mds urgentes. Adicionalmente, se presenta una propuesta para que el sistema en su con-
junto se adecue a las metas especificas para la educacion descritas en el informe Reimaginar juntos nuestros
futuros, de la UNESCO. A partir de una investigacion colaborativa, las autoras recomiendan un Programa de
Aprendizaje Acelerado que aproveche y maximice una iniciativa ya existente en el estado que se ha utilizado
durante la pandemia.

1. INTRODUCCION

Este capitulo contiene una revision del sistema educativo en el estado de Guanajuato, México, con el pro-
posito de ofrecer recomendaciones para incrementar la calidad de la educacion. Para ello, se buscara que el
sistema y sus futuros objetivos se alineen mds con el informe Reimaginar juntos nuestros futuros. Un nuevo
contrato social para la educacion, publicado por la UNESCO en 2021. Dicho informe traza ideales para construir
un mejor futuro educativo.

El andlisis comienza con la revision de la literatura. A continuacion se realizaron entrevistas con figuras clave
del sector educativo guanajuatense y se recopilaron datos proporcionados por lideres de la Secretaria de
Educacion de Guanajuato (SEG). En primer lugar, las autoras presentardn el contexto y un resumen del impacto
inevitable de la pandemia de COVID-19. En el siguiente apartado, se revisaran los pilares fundamentales del
informe de la UNESCO y se relacionardn con el sistema actual en Guanajuato. Luego, se identificaran dreas de
oportunidad para seguir atendiendo las necesidades de los alumnos de manera congruente con el informe de
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la UNESCO para mejorar la calidad y la inclusion del sistema educativo del estado. Se identificard una teorfa
de accion a partir de dicho andlisis. Del mismo modo, se enumeraran dreas de oportunidad guiadas por las
propuestas del informe de la UNESCO. Enseguida, se propondrdn tres politicas posibles y, por Ultimo, median-
te el uso de cuatro criterios de seleccion, se recomendard la implementacion del Programa de Aprendizaje
Acelerado (pAA). Con esta estrategia, Guanajuato podrd atender los retos existentes en su sistema educativo
y ofrecer educacion equitativa y de calidad para todos sus estudiantes.

2. CONTEXTO

2.1 Demografia general

Guanajuato es el sexto estado mds poblado de México (INEGI, 2020), con una poblacion sumamente diversa
—tanto urbana como rural—, dividida en 46 municipios (INEGI, s. f.). Cuatro de sus municipios, mayoritaria-
mente urbanos, contienen 41.7% de su poblacion y forman el llamado corredor industrial (SEG, 2021). El sistema
educativo de Guanajuato atiende aproximadamente a 1670 000 alumnos, desde preescolar hasta educacion
superior (SEG, 2021a). Estd compuesto por 10767 escuelas y 76 856 maestros (SEG, 2021a) y se divide en tres
categorias: educacion basica, educacion media (bachillerato) y educacion superior; la primera se subdivide
en educacion preescolar, educacion primaria y educacion secundaria (SEG, 2021a). Solo la educacion bdsica
y la media son obligatorias por ley (SEG, 2021).

Matricula

El numero de alumnos inscritos en el sistema guanajuatense representa un reto, especialmente en prees-
colary bachillerato. Seglin los datos, en preescolar, la matriculacion disminuyd en 4.7 puntos porcentuales
entre los anos lectivos 2019-2020 (71.3%) y 2020-2021 (67.3%) (SEG, 2021); asimismo, en bachillerato
disminuyo de 74.4% a 69.3% en el mismo periodo, lo cual ilustra el problema de la baja matriculacion en
estos dos niveles.

Tasas de desercion

La desercion escolar es un reto para muchos sistemas educativos y la SEG ha implementado proyectos que
benefician a los alumnos identificados en riesgo de abandonar la escuela. La tasa de desercion en el bachillerato
es de 14.1% y constituye un reto significativo para el sistema de educacion de Guanajuato (SeG, 2021d). Los
datos oficiales se ven corroborados por las entrevistas con directores y lideres de la SEG, quienes confirmaron
que la desercion es un problema para las escuelas guanajuatenses que, ademds, se ha visto exacerbado por
el cierre de las escuelas por la pandemia (entrevistado #1, comunicacion personal, 3 de noviembre de 2021;
entrevistado #3, 8 de noviembre de 2021; L. Ortega, comunicacion personal, 13 de octubre de 2021). Los
directores de escuelas en dreas rurales resaltan esto como un reto principal mas que los de dreas urbanas
(entrevistado #1, comunicacion personal, 3 de noviembre de 2021; entrevistado #3, 8 de noviembre de 2021;
L. Ortega, comunicacion personal, 13 de octubre de 2021).
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Las entrevistas revelaron que una de las causas de la desercion escolar posiblemente esté relacionada con
el nivel socioeconomico (NSE) vy la falta de recursos de las familias o del acceso a la educacion. La pandemia
limit6 las oportunidades de muchas familias y algunos nifos y jévenes en edad escolar ahora cargan con
la responsabilidad de ayudar al sustento econémico de sus familias. Estos estudiantes, por lo tanto, no van
regularmente a la escuela, en especial en dreas rurales donde predominan los pequefos negocios familiares
(entrevistado #1, 3 de noviembre de 2021).

Indicadores de aprendizaje

Si bien la matriculacién y la desercion ofrecen informacion critica acerca de alumnos con acceso a la esco-
laridad y al aprendizaje, también se deben considerar indicadores educativos adicionales, como la tasa de
alfabetizacion, las brechas en el aprendizaje y los resultados obtenidos en exdmenes estandarizados para
entender el estado global de un sistema educativo.

La tasa de analfabetismo en Guanajuato ha disminuido durante los Gltimos 30 afos. La proporcién de
adolescentes analfabetas se redujo de 16 de cada 100 en 1990 a 5 de cada 100 en 2020, y presentd mayor
concentracion en dreas rurales y entre las mujeres (SEG, 2021). Los municipios mds poblados en el corredor
industrial presentan las tasas mds bajas de analfabetismo, no solo por debajo de la tasa estatal de 5.3%, sino
debajo de la nacional, que es de 4.7% (SEG, 2021).

Adicionalmente, un analisis del rezago académico contribuye al diagnostico del sistema educativo. En Gua-
najuato, este rezago se clasifica como leve (cuando un alumno estd matriculado un grado mds abajo del que
corresponde a su edad) y grave (cuando esta matriculado dos o mds grados por debajo del que corresponde
a su edad) (SeG, 2021). En 2021, el reto mas significativo lo constituyeron los adolescentes de entre 15y 17
anos: mds de 14% presentaban algun tipo de rezago. Los rezagos académicos en primaria y secundaria son
menos frecuentes, pero no por ello insignificantes (SEG, 2021).

El Plan Nacional de Evaluacion (PLANEA) es el examen estandarizado con el que se miden las capacidades
bdsicas de los alumnos en Matemdticas y Lenguaje y Comunicacion. Los resultados de la ultima edicién an-
terior a la pandemia revelan que las escuelas de Guanajuato estan marginalmente por debajo de la media
nacional tanto en primaria como en secundaria (SEG, 2019). 61.6% de los estudiantes de primaria en el estado
fueron evaluados con el nivel mds bajo en Matematicas en 2018. En secundaria, los resultados en Lenguaje
son muy cercanos a la media nacional, aunque muestran un incremento de los estudiantes cuyos resulta-
dos correspondieron al nivel mas bajo entre 2015 (29.6%) y 2017 (32.8%) (SEG, 2021). Es posible, entonces,
confirmar que, a pesar de estar cerca de la media nacional, los estudiantes guanajuatenses aun distan de
los niveles deseados de aprendizaje.

2.2 Impacto de la COVID-19

Acorde con las directrices nacionales, Guanajuato suspendio las clases presenciales el 17 de marzo de 2020
(SEG, 2020). La SEG hizo uso de programas federales, como Aprende en Casa, y los suplementé con otros
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recursos como Escuela en Casa, guias, cuadernillos, TV4 y el sitio web de la SEG (SEG, 2020). Aprende en
Casa nacio de un programa de alfabetizacion para dreas remotas y rurales llamado Telesecundaria, basado
en contenido audiovisual transmitido por television e internet, que llevaba ya mucho tiempo existiendo
(Vincent-Lancrin, 2022). Durante el afo escolar, la SEG también llevd a cabo una considerable iniciativa de
investigacion cualitativa y cuantitativa entre mayo y noviembre de 2020. Durante una primera fase, participaron
mds de 36 000 educadores, incluyendo maestros y directores; en la segunda, fueron encuestadas mas de 85
000 familias. El objetivo fue entender las condiciones educativas generadas por la pandemia desde el punto
de vista de los involucrados. Aunado a esto, a los profesores se les concedié autonomia para comunicarse
con los alumnos y sus familias mediante servicios de mensajeria instantanea y correo electrénico (SeG, 2020).

En vista de la incertidumbre y la complejidad del regreso a clases presenciales, en 2020, la SEG también
utilizé el programa coNCuPRISE (Concrecion Curricular de Primaria y Secundaria), el cual ofrece documenta-
cion detallada de los objetivos de ensenanza y aprendizaje (SEG, 2020a): 1) proporcionar a los maestros una
herramienta para identificar la progresion curricular adecuada para cualquier afo lectivo, 2) identificar el
contenido y las competencias esenciales para contribuir con el proceso de ensenanza en el grado siguiente
y 3) darles autonomia a los Consejos Técnicos Escolares para tomar decisiones con base en sus contextos
y considerando los contenidos y aprendizajes esenciales del curriculo nacional (SEG, 2020a). Esta iniciativa
les da a los maestros la autonomia para poder ajustar sus temarios, lo cual eficienta el manejo de tiempo'y
recursos para atender las necesidades reales de los estudiantes. El programa CONCUPRISE brinda una pers-
pectiva transversal para el contenido de cada grado para que los maestros aseguren una continuidad clara
entre los grados, lo cual fomenta una transicion efectiva para los alumnos (SEG, 2020a). Con estos recursos,
la SEG les da a los profesores una guia diddctica y sugerencias de contenido relevante que son de utilidad
para cada estudiante.

A pesar de los esfuerzos de la SEG por proporcionar medios alternativos de ensefanza, una encuesta apli-
cada a mas de 30000 profesores reveld que 25% de los estudiantes de primaria y secundaria no estaban
activamente comprometidos con la escuela, con cierta variacion entre los distintos grados (SEG, 2020). En las
dreas rurales habia barreras significativas de acceso tecnoldgico, o que derivé en oportunidades educativas
desiguales y brechas potencialmente mas profundas en el aprendizaje de esos ninos en comparacion con
los de las dreas urbanas (SEG, 2021).

Mediante entrevistas con quince actores del sistema educativo de Guanajuato, incluyendo a maestros, directores
y alumnos de escuelas primarias, se confirmé que hubo una disparidad considerable en el acceso a internety a
las oportunidades educativas cuando se cerraron las escuelas. Ademds, los maestros enfatizaron la desmotivacion
de los alumnos y las barreras que enfrentaban para comprometerse activamente con la escuela, lo cual contri-
buyo a la discontinuidad educativa (entrevistados #14 y #15, comunicacion personal, 8 de diciembre de 2021).

Aunque aun hay faltan datos para cuantificar concluyentemente el impacto del periodo de aprendizaje a

distancia, la investigacion comparativa muestra que podemos esperar una pérdida significativa en el apren-
dizaje. La pandemia de COVID-19 ha tenido efectos graves en el acceso a la educacion, la asistencia a clases y
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el compromiso con las mismas en todo el mundo (Reimers et al., 2021). De igual manera, dados los recursos
limitados y el hecho de que la infraestructura actual basicamente sostiene la ensefanza presencial, las des-
igualdades que ya existian antes de la pandemia se han visto exacerbadas (Reimers et al., 2021). En la misma
linea, en 2019 y 2021, se llevaron a cabo dos encuestas con estudiantes entre os 10 y los 15 afos en México,
que confirman las pérdidas en el aprendizaje de la lectura y las matemdticas y que aumento la desigualdad
entre los resultados de alumnos de alto y bajo NSE (Hevia et al., 2021). Adicionalmente, los resultados muestran
que la pobreza de aprendizajes —la incapacidad de leer a los 10 anos de edad— aumentd y los mds afectados
por ella fueron los estudiantes de bajo NSE, lo cual implica que la brecha se ha profundizado (Hevia et al.,
2027). Mientras el mundo intenta recuperarse de la devastacion de la COVID-19 y navegar a través de la in-
certidumbre de vivir en medio de una pandemia, aln existen razones para mantener la esperanza e intentar
incansablemente construir un futuro mejor y mds equitativo a pesar de los retos presentes.

2.3 Teoria de accién

Para superar los retos que enfrenta el sistema educativo y el impacto aun presente de la COVID-19, la SEG
plasmo su vision del futuro en un Decdlogo (SEG, 2021b), donde se presentan compromisos de alto nivel que
se espera que operen como andamio para futuras reformas e intervenciones (SeG, 2021b). Estos compro-
misos fueron resultado de un didlogo informado entre distintos miembros de la SEG, expertos nacionales e
internacionales en educacion y otros actores relevantes. Entre otros, plantea la construccion de capacidades
socioemocionales, competencias tecnoldgicas, colaboraciones con actores comunitarios, practicas incluyentes,
capacitacion docente, ciudadania global y habilidades para el siglo xxI (SEG, 2021b).

Tras reunir y contrastar distintas narrativas y fuentes de informacion, la teoria de accion resume lo que se
supone son las creencias esenciales relacionadas con la educacion y el aprendizaje en Guanajuato:

Si les proporcionamos acceso y oportunidades apropiadas de aprendizaje a todos los alumnos, fortalecemos
el desarrollo profesional de nuestros educadores, nos concentramos en pedagogias eficaces e innovadoras
—incluyendo el desarrollo de capacidades socioemocionales y competencias tecnolégicas— y fomentamos
el aprendizaje auténomo entre los maestros y los alumnos, el mejoramiento en la ensefanza y el aprendizaje
en Guanajuato producird resultados educativos que permitirdn que los graduados puedan convertirse en
aprendedores permanentes y ciudadanos globales.

Esta teorfa de accién y las recomendaciones del informe de la UNESCO, de las que se hablard en la siguiente
seccion, proporcionaron informacion para la creacion de potenciales politicas educativas para la region.

CAPITULO 6. GUANAJUATO HACIA UN NUEVO CONTRATO SOCIAL PARA LA EDUCACION

121



122

3. FUTUROS EDUCATIVOS

3.1 Cinco propuestas para la educacién

El 10 de noviembre de 2021, un comité nombrado por la UNESCO redacté un informe llamado Reimaginar
juntos nuestros futuros. Un nuevo contrato social para la educacion (2021). En él, el comité enumera cinco “di-
mensiones para renovar la educacion”, cada una de las cuales contribuye a una perspectiva de la educacion
que promueve la educacion incluyente, sustentable y a largo plazo para todos (UNESCO, 2021). Con base en
lo que se sabe del sistema educativo guanajuatense, existen fuertes coincidencias entre este y cuatro de
las cinco dimensiones del informe de la UNESCO, que se detallardan en la siguiente seccién. Todavia no hay
evaluaciones formales de impacto para cuantificar con precision los efectos de muchas de Ias iniciativas en
Guanajuato, pero hay evidencia cualitativa acerca de los programas que nutre informativamente este andlisis.

Pedagogias de cooperacion y solidaridad

La primera dimension del informe de la UNESCO —las pedagogias de cooperacion y solidaridad— detalla la
importancia de las “capacidades intelectuales, sociales y morales” de los estudiantes para promover la empatia
y la compasion (2021, p. 4). Una forma en que el sistema educativo guanajuatense se alinea con esta propuesta
es através del Programa Integral de Derechos Humanos en la Educacion, cuyo objetivo es promover la calidad
educativa mediante el entendimiento, las acciones y la defensa de los derechos humanos en las escuelas
(Gobierno del Estado de Guanajuato, 2021a). Para implementar esta pedagogia eficazmente, la SEG ofrece
oportunidades de aprendizaje profesional para que los maestros fortalezcan sus prdcticas en la ensefianza
de derechos humanos (Gobierno del Estado de Guanajuato, 2021a), o que impactard aproximadamente a
3400 alumnos en escuelas primarias y secundarias en el estado (F. Valles, comunicacion personal, 3 de febrero
de 2022). Asimismo, el Programa Estatal de Inclusion Educativa de Grupos en Situacion de Vulnerabilidad abrio
un espacio de didlogo entre el gobierno y las familias de grupos vulnerables, como las familias de estudiantes
con necesidades especiales que se estaban integrando en escuelas de educacion general (Gobierno del Estado
de Guanajuato, 2021). Similarmente, se brindd ayuda a los padres para atender a sus hijos entre los O y los
3 anos, con lo que se pudo beneficiar a 4320 familias de 370 comunidades rurales en el estado (F. Valles,
comunicacion personal, 3 de febrero de 2022). Mediante programas de este tipo, el gobierno de Guanajuato
continua ofreciendo diversos caminos para la inclusion de los estudiantes mds vulnerables y sus familias.

Curriculo y la evolucion de los bienes comunes del conocimiento

La segunda dimension del informe de la UNESCO busca conectar el contenido educativo y las competencias
mediante colaboraciones con distintos actores (UNESCO, 2021). La SEG estd trabajando en una iniciativa para
proponer el programa Desarrollo de la Mentefactura, el cual promueve colaboraciones innovadoras y emprende-
doras para mds de 50 000 ciudadanos (Gobierno del Estado de Guanajuato, 2021¢). En colaboracion con Amazon
Web Services (AWS), Inc., una compania de Amazon (NASDAQ: AMZN), el programa busca ofrecer desarrollo de
capacidades tecnoldgicas a 2500 maestros y alumnos de 24 instituciones educativas participantes (Gobierno del
Estado de Guanajuato, 2020). Este programa se alinea con el objetivo presentado en el informe de evolucionar
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los bienes comunes del conocimiento, pues, como dice, “las colaboraciones entre las instituciones de educacion
superior y las comunidades en todas partes del mundo deberian ser realmente mutuas” (UNESCO, 2021, p. 76).

El trabajo transformador de los maestros

La tercera dimension relevante de la lista se enfoca en la importancia de la colaboracién entre maestros, el
soporte a su trabajo y el mantenimiento de su profesionalismo y autonomia al educar. El informe afirma que la
sociedad deberia “dar a los maestros un amplio margen de autonomia complementado con apoyos significativos”
(UNESCO, 2021, p. 99). En la encuesta de la SEG mencionada anteriormente, 96% de los maestros consideraron
necesario el desarrollo profesional tecnoldgico (Gayol, 2021). Para ello, la SEG creo varios programas para atender
esa necesidad, lo cual se alinea con la tercera dimension presentada por la UNESCO. Tales programas incluyen
el de Profesionalizacion y Desarrollo Docente y el Programa de Formacion 2021, los cuales han proporcionado
educacion continua a 52000 maestros en Guanajuato mediante oportunidades de aprendizaje profesional, que
incluyen formacion en aprendizaje socioemocional y capacidades técnicas (Polémica Guanajuato, 2021). Los
maestros también expresaron en la encuesta del SEG de 2020 que valoraban contar con ambientes auténomos
y flexibles para la ensefanza y el aprendizaje (SEG, 2020). El programa CONCUPRISE también se alinea con esta
propuesta, dado que ofrece a los maestros mas libertad y confianza en su capacidad profesional para tomar
decisiones y ensefnar adecuadamente un curriculo modificado.

Otro aspecto de esta dimension es el llamado a que las familias colaboren con los profesores para educar
a sus hijos (UNESCO, 2021). La iniciativa Familias Corresponsables naci¢ de un panel de expertos acer-
ca de como los padres podian auxiliar a sus hijos durante la “era digital” del aprendizaje (Gobierno del
Estado de Guanajuato, 2021b). El programa identifica a las familias como “corresponsables” del aprendizaje de
los nifos en casa, lo cual en ultima instancia contribuye con el trabajo de los maestros en la escuela gracias a
la participacion de mas de 1500 familias (Gobierno del Estado de Guanajuato, 2021b). Asi, se crean didlogos y
espacios de colaboracion con las familias, lo cual se alinea con la tercera dimension del informe de la UNESCO.

La educacién en distintos tiempos y espacios

La cuarta dimension relevante presentada por la UNESCO incentiva al lector a considerar oportunidades educativas
en distintos espacios y formas, incluyendo los contextos digitales y la educacion para adultos (UNESCO, 2021).
En concordancia con el informe, el desarrollo de capacidades para el siglo xxI en el contexto de la ciudadania
global y el aprendizaje autonomo estan igualmente insertados en las prdcticas y convicciones actuales de la
SEG. Un ejemplo de ello es el programa Fortalecimiento de Centros Comunitarios Digitales (INAEBA, s. f.), que
actualmente opera en 117 instalaciones para que aquellos individuos que no hayan completado los niveles
obligatorios de educacion tengan acceso a la tecnologia y al aprendizaje digital (INAEBA, s. f.). Por ultimo,
Guanajuato cred el programa Ecosistema de Formacion Docente, un taller de la Universidad de Guanajuato
que proporciona educacion continua para maestros (Universidad de Guanajuato, 2018).

A través del trabajo que ya se ha hecho a lo largo y ancho del estado, la SEG puede seguir fortaleciendo sus

programas para alinearlos aiin mds con las propuestas que aparecen en el informe de la UNESCO. La siguiente
seccion presentard posibles politicas que podrian aprovecharse para lograr tal objetivo.
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4. ANALISIS DE POLITICAS EDUCATIVAS

Considerando lo que se sabe de la situacion actual en Guanajuato, el llamado a la accion que constituye el
informe de la UNESCO y la teoria de accion subyacente, existe una oportunidad latente para mejorar el siste-
ma. La pandemia de COVID-19 y una serie de factores internos han ejercido mucha presién sobre el sistema
educativo de Guanajuato. Sin embargo, estos problemas no son exclusivos de dicho estado: paises de todo
el mundo se han visto y se siguen viendo afectados por el cierre de las escuelas, pero hay lecciones de las
cuales es posible aprender si se utiliza una perspectiva comparativa, no solo de lo que sucede fuera del pafs,
sino respecto a los sistemas y estrategias existentes que deben ser aprovechados. Esta seccion expondrd 'y
examinara tres caminos potenciales a considerar aprovechando el impulso ya presente en Guanajuato.

4.1 Alternativas posibles

Refuerzo de estructuras existentes

Hay multiples iniciativas que intentan elevar el nivel de las experiencias de ensenanza y aprendizaje en
Guanajuato en distintos niveles del sistema. Este camino propone dos ajustes especificos en las iniciativas
existentes: (1) incentivar el desarrollo profesional docente y (2) involucrar a familias y comunidades. Estos
ajustes fortalecerian en dltima instancia las estrategias, estructuras y practicas con las que ya cuenta el sis-
tema educativo guanajuatense.

El primero se concentra en los programas existentes de desarrollo profesional. En su informe (2021), la UNESCO
resalta que las identidades y capacidades profesionales de los maestros nunca estdn realmente completas.
A pesar de la existencia de oportunidades de desarrollo profesional, muchos maestros y directores escolares
en el estado expresaron que no hay suficientes incentivos para tomar estos cursos de forma voluntaria por-
que hacerlo implicaria utilizar para ello su tiempo y recursos personales. Las estructuras y oportunidades de
desarrollo profesional que ofrece la SEG hoy podrian ser mas eficaces a través de dos acciones especificas:
en primer lugar, a través de una concientizacion e incentivacion de la participacion individual, y, en segundo
lugar, a través de un reconocimiento publico de su participacion en actividades de desarrollo profesional. Se
cree que mas maestros participarian en estos programas si tuvieran mas visibilidad y concientizacion y si se
les reconociera frente a su comunidad por completar exitosamente su certificacion..

El segundo ajuste se relaciona con incrementar la participacion de las familias y otros miembros de la co-
munidad en la educacion de los jovenes. En una serie de foros abiertos al publico llamados COEDU, la SEG ya
ha establecido un didlogo con las familias y otros miembros de la comunidad para comentar diversos retos
educativos (SEG, 2021c). La participacion en estas instancias se realiza a través de la plataforma de Facebook,
por lo que podria suponerse que solo quienes cuentan con acceso a internet pueden formar parte de ellos.
Esto significa que no han podido involucrar a todos los hogares de los estudiantes. Una encuesta de la SEG
aplicada en 2020 indica que alrededor de 35% de los hogares guanajuatenses tienen una computadora o
tableta 'y 48.5% cuentan con acceso a internet (Gayol, 2021). Esto significa que no han podido involucrar adn
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a todos los hogares de los estudiantes. Se cree que el programa actual y los foros podrian fortalecerse para
que mas miembros de la comunidad participen con ayuda de facilitadores locales a nivel escuela o salén. Tal
iniciativa mejoraria la equidad al eliminar el requisito tecnoldgico para participar en las propuestas virtuales
de la SEG.

Aungue esta alternativa no conlleva cambios en el curriculo ni mayores modificaciones estructurales, esta
estrategia para elevar el sistema existente mediante acciones locales en las escuelas representa mds que un
statu quo. Es por esto que deberia considerarse parte de estos métodos para lograr la equidad y la excelencia
en la escuela. Esfuerzos similares podrian efectuarse mas alld de las dreas de desarrollo profesional e invo-
lucramiento familiar, con acciones como coparticipaciones entre escuelas y negocios locales, colaboraciones
entre maestros o una evaluacion de las prdcticas de aprendizaje de los estudiantes, entre muchos otros.

De vuelta a lo basico: un curriculo reestructurado

La segunda alternativa es concentrarse en los pilares bdsicos de la educacion, especificamente en las capaci-
dades linguisticas y matematicas. Como se mencion¢ anteriormente, basdndonos en los resultados de la mds
reciente prueba nacional PLANEA, queda claro que el desempeno de los estudiantes guanajuatenses estd por
debajo de lo esperado. Los resultados actuales atin no estdn disponibles, pero cabe suponer que la pandemia
no ha hecho mds que exacerbar esta situacion. Al planear el futuro, quienes disefan las politicas necesitan
considerar seriamente el efecto disruptivo que la COVID-19 ha tenido en la educacion y el hecho de que los
docentes deben enfrentar el reto de compensar potencialmente meses de pérdida de aprendizaje. La socie-
dad puede tener la esperanza de que el mundo se estabilizard y se volverd mas predecible, pero la historia 'y
las circunstancias presentes no deben pasarse por alto. Volver a lo basico en el corto plazo para reestablecer
estandares y capacidades bdsicas para ponerse al dia después de meses de intensa volatilidad serfa benéfico
para Guanajuato.

Una forma de hacerlo es mediante un curriculo basico de capacidades. Concentrandose en los pilares fun-
damentales, tanto maestros como estudiantes estaran mejor equipados para lidiar con temas mds comple-
jos en el futuro. Un ejemplo reciente de la implementacion de una estrategia de Volver a lo Bdsico son los
ambiciosos esfuerzos de reforma que hubo en Portugal entre 2011 y 2015. El exministro de Educacion de
Portugal, Nuno Crato, llevo a cabo una estrategia de “regresar al curriculo basico” e insistio en que “sin una
base de conocimiento sustantivo, los estudiantes no pueden lograr una apreciacion de ninguna materia no
pueden desarrollar capacidades avanzadas, no pueden progresar en ninguna carrera, no pueden obtener
conocimientos ni capacidades de alto nivel en ninguna materia” (Crato, 2020, p. 215). Portugal demostro
un cambio exitoso en los objetivos de aprendizaje basado en los fundamentos esenciales numéricos y lin-
glisticos e incorporo directrices claras. Los lideres educativos descubrieron que los intentos anteriores de
aplicar una ensefanza amplia habian afectado negativamente a los alumnos e insistieron en que “la amplitud
no debe ni puede lograrse a costa del conocimiento estructurado” (Crato, 2020, p. 215).

De acuerdo con lo que hasta ahora se sabe, este curriculo optimizado y potencialmente simplificado podria
ser lo que necesita el sistema educativo guanajuatense. Esto requeriria una reestructuracion curricular que
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partiera de la coordinacion y la colaboracion con el gobierno federal; por lo que podria tomar tiempo para
crearla e implementarla. Sin embargo, los resultados serian probablemente positivos para el desempefno
académico, como sucedio en el caso del sistema educativo portugués (Crato, 2020).

Aprendizaje acelerado

Esta alternativa delinea una estrategia que busca combinar las estructuras existentes en Guanajuato y altas
expectativas para el futuro. La propuesta consiste en adaptar y expandir el curriculo del programa CONCUPRISE
para integrar los objetivos de un Programa de Aprendizaje Acelerado (PAA). Si bien muchos de los objetivos
de CONCUPRISE ya estdn alineados con este fin, existen dreas de oportunidad para mejorar e implementar
esta estrategia de manera estatal. Dicho esfuerzo requeriria una mayor sinergia cultural, educativa y politica;
si se hace correctamente, sin embargo podria incrementar la confianza entre las familias y las escuelas, lo
que potencialmente remediaria la baja matriculacion y la desercion escolar.

Un marco existente del TNTP (The New Teacher Project, o Proyecto del Nuevo Maestro) detalla lo que incluye un
Proyecto de Aprendizaje Acelerado. Uno de los primeros puntos es crear un equipo diverso de planificacion
con varios actores de la comunidad escolar: maestros, familiares, lideres escolares (TNTP, 2020). Dicho equipo
se encargaria de proponer distintos planes para potenciales escenarios de ensefanza, como el aprendizaje
virtual, horarios escalonados, distancia fisica, cierres de escuelas por olas de COVID-19 y horarios regulares
presenciales. Los principios del Aprendizaje Acelerado son (TNTP, 2020, p. 7):

1. El aprendizaje acelerado y la capacidad de respuesta cultural, social y emocional no son mutua-
mente excluyentes.

2. Elaprendizaje acelerado y la docencia efectiva son interdependientes.

3. Elaprendizaje acelerado y la docencia efectiva no deben provocar mas traumas.

Cada uno de estos principios enfatiza la inclusividad, las altas expectativas y la ensefianza de alta calidad, lo
cual es especialmente importante porque los estudiantes que no han tenido acceso a educacion de calidad
“necesitaran incorporar mas de un ano de aprendizaje dentro de un solo afo lectivo para compensar el
aprendizaje que han perdido” (TNTP, 2020, p. 7).

Segln el TNTP, la idea detrds del Aprendizaje Acelerado es lograr ensefar contenido y capacidades de cierto
grado de dificultad al tiempo que se proporcionan andamiajes para rellenar las lagunas “justo a tiempo”
mientras van apareciendo a lo largo del ano escolar en vez de que los alumnos se queden “atrapados en un
ciclo de trabajo de baja calidad o por debajo de su grado” (2020, p. 7). Dichas lagunas serian determinadas
por un equipo de aceleracion en el ambito escolar y evaluaciones antes del inicio del afo lectivo (TNTP,
2020). Para fines de las modificaciones contextuales, recomendamos un equipo de aceleraciéon de indole
sistémico que apoye los esfuerzos de implementacion de un PAA en Guanajuato. El TNTP (2020) presenta
ejemplos de como rellenar esas lagunas: en vez de sustituir los materiales del grado indicado por algo mas
fdcil de entender, el profesor identificaria el contenido y las habilidades criticas necesarias para entender el
texto y lo suplementaria con material adicional adecuado. El Aprendizaje Acelerado resalta la importancia de
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identificar “las capacidades y conceptos mds importantes de cada estandar o unidad de estudio” (TNTP, 2020,
p. 9) y dedicar una o dos clases a ensefarlos para que los estudiantes estén preparados exactamente antes
de llevar a cabo el trabajo disenado para ese grado (TNTP, 2020). En Guanajuato, ya se cuenta con una base
fuerte para identificar estas capacidades gracias al programa CONCUPRISE. Con la posibilidad de usar esta
herramienta de modo sistémico, el TNTP podria guiar con directrices generales para la toma de decisiones al
momento de implementar el Aprendizaje Acelerado en el sistema nacional.

Un documento publicado en 2013 por la UNESCO brinda un contexto mas amplio para los PAA mediante
un analisis nacional de quince programas (Longden, 2013). El reporte cubre una variedad de programas de
un darea o grupo poblacional particular a todo el sistema educativo de un pais, pero resalta la capacidad de
esas estrategias de ser aplicadas en contextos distintos. Este andlisis reveld que todos los programas acele-
rados tienen elementos clave en comun, que incluyen “salones pequefos, apoyo continuo a los docentes,
estrategias de aprendizaje activo, suministro regular de materiales y un curriculo relevante enfocado en
capacidades fundamentales para los primeros anos” (Longden, 2013, p. 27). Tales indicadores brindan una
definicion consistente de cdmo habria que estructurar un PAA, pero aln queda espacio para la creatividad
y la flexibilidad para aplicarlo a un contexto especifico. Otro resultado clave del reporte es que un PAA exi-
toso recae fuertemente en la participacion de la comunidad (Longden, 2013). En Gltima instancia, el estudio
sugiere que un PAA es una “opcion eficiente en términos de costos para brindar educacién bdsica a nifos
marginados” (Longden, 2013, p. 27).

Un ejemplo de aprendizaje acelerado dentro del salon de clases se ve en el Projeto Autonomia Carioca (Pro-
yecto de Autonomia de Rio de Janeiro) de Brasil. Dicho proyecto comenzd en 2010 en 205 escuelas publicas
para atender los retos de la desercion “reduciendo gradualmente la brecha entre el grado y la edad” (Xavier
& Canedo, 2012, p. 146). Se traté de una colaboracion publica-privada en la que el material diddctico fue
suministrado por una institucion privada y creado en universidades brasilenas (Xavier & Canedo, 2012). Los
salones de los estudiantes con dificultades para el aprendizaje, y que estaban en riesgo de repetir el afio 0
abandonar la escuela, recibian “atencion especial del profesor y de los administradores en cuanto a su asis-
tencia, desempeno, comportamiento en clase e interaccion con companeros y maestros” (Xavier & Canedo,
2012, p. 146). Mediante el aprendizaje diferenciado, el programa buscaba no solo recuperar el conocimiento
perdido en grados anteriores, sino también que pudieran “recuperar la autoestima, desarrollar hdbitos de
estudio, aumentar la asistencia, mejorar el comportamiento en clase y aprender cosas bdsicas, lo cual per-
mitiria que continuaran estudiando” (Xavier & Canedo, 2012, p. 146). Xavier & Canedo (2012) confirman que
los proyectos de aceleracion ayudan a que los alumnos logren mas rapido un nivel de desempeno similar
al de las clases regulares. Es evidente que no solo ayudaria a Guanajuato a reconstruirse de mejor manera,
sino también se alinearia con las propuestas del informe de la UNESCO.

4.2 Criterios de seleccion y andlisis
Para examinar de manera critica la viabilidad de las alternativas ya expuestas, la presente seccion ofrece

cuatro criterios de seleccion que permitirdn elegir las recomendaciones finales de forma clara y racional.
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En primer lugar, es importante considerar las limitaciones presupuestales del sistema, especialmente dado
el efecto que la pandemia de COVID-19 ha tenido en los gobiernos; por ende, es necesario analizar las al-
ternativas desde una perspectiva de viabilidad financiera. En segundo lugar, como en los intentos previos
de implementar reformas educativas en todo el mundo, es crucial que el ecosistema politico y la sociedad
brinden su apoyo para que la politica funcione. Esta viabilidad debe ser considerada cuidadosamente para
garantizar que la recomendacion obtenga suficiente participacion de los actores relevantes. El tercer criterio
utilizado para evaluar las propuestas es la maximizacion de la viabilidad operativa de la politica en cuestion,
la cual considera las estructuras existentes del sistema y la necesidad de capacitacion para su implemen-
tacion exitosa. Por ultimo, teniendo en cuenta la mision y responsabilidad de Guanajuato de proporcionar
educacion incluyente y de calidad para todos sus alumnos, es fundamental examinar como cada alternativa
maximizaria la igualdad educativa en Guanajuato.

Considerando estos criterios, un andlisis de la relacion costo-beneficio nutrio el proceso de elegir una reco-
mendacioén para la SeG. Por un lado, la alternativa del refuerzo de estructuras existentes es la mas viable en
términos operativos y financieros dado que recae en las estructuras y capacidades que el sistema ya tiene.
La SEG no necesitaria capacitacion adicional, sino reorganizar e incorporar las oportunidades presentadas por
la pandemia de COVID-19 al sistema. En cuanto a su viabilidad politica, por otro lado, es la que menos resis-
tencia encontraria porque no cambia radicalmente el statu quo; sin embargo, no atiende el grave problema
de desigualdad del estado, lo que la hace politicamente mds débil: no representa un esfuerzo por disminuir
la desigualdad y mas bien potencialmente reforzaria el statu quo.

El segundo camino posible —el del curriculo que regresa a lo basico— representa algunos problemas en
cuanto a su viabilidad politica. Se tendria que reexaminar el curriculo y Guanajuato necesitaria apoyo y
colaboracion considerables no solo de indole local, sino también nacional. Tal cambio también conllevaria
altos costos financieros y operativos por la creacion del nuevo curriculo y la capacitacion considerable que
implicaria. En términos de atender la desigualdad, se trata de una estrategia uniforme que no dejaria espacio
para considerar las necesidades particulares de una gran variedad de estudiantes.

La tercera opcion, la implementacion de un Programa de Aprendizaje Acelerado, consiste en un acercamiento
mas holistico e individualizado que se adaptaria a cada estudiante, lo cual la hace la opcion mds equitativa.
En cuanto a su viabilidad operativa, el programa CONCUPRISE con el que ya se cuenta proporciona bases
solidas que se pueden expandir para implementar un PAA en el estado. Politicamente, Guanajuato ha mos-
trado cierta iniciativa al crear CONCUPRISE, lo cual indica inercia y voluntad politica para enfrentar el impacto
de la pandemia de COVID-19. El programa se implemento¢ el ano pasado y las entrevistas muestran que los
maestros se han comprometido con él (entrevistados #9, #10, #12 y #13, comunicacion personal, 8 de di-
ciembre de 2021). Cabe destacar, sin embargo, que comparada con las otras opciones, esta resulta costosa
financieramente, pues requeriria posicionar a profesionales para la concepcién e implementacion de esta
politica; asimismo, requeriria de financiamiento para proporcionar capacitacion docente a gran escala. Sin
embargo, la identificacion de capacidades fundamentales en el programa CONCUPRISE sienta las bases para
la creacion de un PAA, lo cual reduciria su costo total.

CAPITULO 6. GUANAJUATO HACIA UN NUEVO CONTRATO SOCIAL PARA LA EDUCACION



5. RECOMENDACION FINAL

Considerando todo lo anterior, y tras una revision critica de los datos y la literatura disponibles, la recomenda-
cién que hacemos a la SEG es implementar un Programa de Aprendizaje Acelerado en el estado que incluya
la priorizacion del conocimiento y las capacidades esenciales dentro del curriculo del grado. La evaluacion
de los criterios revela que, aunque conlleva retos financieros y operativos, contaria con el apoyo politico
necesario y en ultima instancia serviria para crear un sistema educativo mas equitativo. Es por esto que se
cree que es la mejor opcion para mejorar la calidad de la educacion en el estado.

Profundizando en las razones que respaldan esta eleccion, es posible utilizar elementos ya existentes de
la estructura del sistema para su implementacion. Por ejemplo, similarmente a los ajustes trazados en la
primera alternativa, hay estrategias sencillas que podrian incrementar el compromiso de los maestros con
desarrollo profesional y apoyo para la diseminacion de un pAA. Al respaldar y reconocer los esfuerzos de los
maestros para llevar a cabo este nuevo programa, se fortalece la participacion con el objetivo de transformar
e inspirar al sistema en su conjunto. Las familias y las comunidades formarian parte integral de este nuevo
contrato social y los frutos de las estrategias corresponsables que surgieron a causa de la pandemia podrian
ser aprovechados y concentrados.

Como lo evidencio la pandemia de COVID-19, la autonomia docente fue una pieza clave para favorecer el
aprendizaje durante el cierre de las escuelas. Un PAA aprovecharia esta inesperada oportunidad permitiendo
que las partes involucradas determinen cudles son las lagunas en el aprendizaje y que los profesores deci-
dan como remediarlas. Adicionalmente, un equipo de aceleracion serviria para involucrar a varios actores y
promoveria la colaboracion en las comunidades escolares, un aspecto importante de la tercera propuesta de
la UNESco (el trabajo transformativo de los maestros). Esto también se alinea con el programa existente de
responsabilidad familiar y comunitaria. Ademas, proporcionar oportunidades adicionales de aprendizaje para
los docentes fortaleceria la ensefanza y el aprendizaje de los alumnos. Todos estos factores y capacidades
confirman la relevancia y viabilidad de un Programa de Aprendizaje Acelerado.
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6. CONCLUSIONES

Tras un analisis riguroso de los programas existentes en el sistema educativo guanajuatense, queda claro
que la mision de la SEG estd fuertemente alineada con el llamado a la accion del informe de la UNESCO. Di-
cho lo anterior, Guanajuato auin enfrenta diversos retos en el campo educativo, entre ellos la matriculacion,
la calidad de la instruccion y la desigualdad. Es probable que la pandemia de COVID-19 siga exacerbando
la desigualdad educativa global y obligue a los gobiernos a ajustarse a una “nueva normalidad” y a buscar
maneras de asistir a los grupos mas vulnerables. Para ello, la SEG podria aprovechar la recomendacion de
implementar un Programa de Aprendizaje Acelerado para responder ante estos problemas con la flexibilidad
necesaria para atender las necesidades de la poblacion.

Un PAA aprovecharia un acercamiento especifico al curriculo nacional, lo que permitiria que los maestros
evaluaran las lagunas de los alumnos mientras les imparten contenido acorde con su grado. Mdas que remediar
y repetir el material perdido, se usarian andamios académicos para rellenar las lagunas y se daria contenido
contextualizado e individualizado en cada salon y para cada alumno. La colaboracion necesaria para su €xito
trasciende los muros escolares y hace corresponsables de la educacién de los nifos y jovenes a las familias
y a las comunidades. Un pPAA aprovecharia el impulso y la comunicacion abierta creados durante el periodo
de aprendizaje remoto para incluir a las voces locales en la conversacion y aprovechar su conocimiento
cercano de las necesidades colectivas e individuales de los estudiantes. Se espera que, mediante esta estra-
tegia innovadora que implica un cambio de perspectiva, todos los actores dentro del sistema educativo se
comprometan activamente con la construccion de un futuro mds grande y justo para la educacion. Si bien es
posible que la COVID-19 siga intensificando la desigualdad y el bajo desempefo académico, una estrategia
de este tipo puede ser el catalizador que lance hacia un mejor futuro a los estudiantes, a los maestros y a las
comunidades. Guanajuato estd en la posicion perfecta para capitalizar la urgencia generada por la COVID-19
y la invitacion presentada en el informe de la UNESCO para crear un nuevo contrato social y una cultura de
inclusion y colaboracién. Como se ha visto en el presente capitulo, las autoras confian en que un Programa de
Aprendizaje Acelerado tiene el potencial y la capacidad de favorecer la imparticion de estandares educativos
de calidad y excelencia a todos los estudiantes de Guanajuato.
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JALISCO, MEXICO. REIMAGINAR EL FUTURO
DE LA EDUCACION A TRAVES DE RECREA

RESUMEN

En este capitulo analizamos como el proyecto Recrea del estado de Jalisco se alinea con las ideas princi-
pales presentadas en el informe de la UNESCO y ofrecemos recomendaciones para acercar mds el sistema
educativo jalisciense a la vision de la UNESCO. Recrea es un proyecto estatal que ve la educacion como
pieza clave de la formacion de ciudadanos responsables. Este capitulo presenta los componentes prin-
cipales de Recrea: su vision, sus metas y el estatus de su establecimiento. Nuestro andlisis se basa en
datos cualitativos y cuantitativos primarios y en una revision literaria, asi como en evidencia comparada
que sustenta las recomendaciones propuestas. Dadas las principales areas de oportunidad que se iden-
tificaron, el capitulo ofrece ocho recomendaciones divididas en tres categorias: (1) fortalecimiento de las
Comunidades de Aprendizaje en y para la Vida (cAv), (2) esfuerzos estructurados para la capacitacion
docente y (3) educacion inclusiva.

1. INTRODUCCION

En 2019, Jalisco, una de las 32 entidades federativas de México, anuncio la creacion de Recrea, un ambicioso
proyecto para reformar la educacion para el afo 2040. Este capitulo se enfoca en examinar como Recrea se
alinea con las ideas principales del informe Reimaginar juntos nuestros futuros. Un nuevo contrato social para la
educacion, de la UNEScO (en adelante “el informe de la UNESCO”) y ofrecer recomendaciones para conseguir
que Recrea se acerque mds a la vision de la UNESCO. La primera seccion presenta nuestras fuentes y meto-
dologia; la segunda, presenta un panorama de Recrea y del estatus de su establecimiento; la tercera, muestra
las ideas fundamentales del informe de la UNESCO y comenta los puntos principales de alineacion entre este
y Recrea; por ultimo, la cuarta y la quinta, consisten en recomendaciones para mejorar el alineamiento de
Recrea con el informe de la uNEScCO y fortalecer su efecto.

México cuenta con un sistema educativo parcialmente descentralizado, cuyo presupuesto proviene mayor-
mente del gobierno federal. Hay un curriculo nacional, pero los maestros y las escuelas gozan de autonomia
en cuanto a la imparticion de su contenido (Sep, 2016). Varios aspectos de las carreras de los docentes estan
regulados Unicamente por el gobierno federal, como los requisitos para su formacion inicial (que ocurre en
las escuelas normales), sus salarios y los criterios para sus ascensos. En el ano escolar 2020-2021, Jalisco
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contaba con 2340917 alumnos matriculados, es decir, 7% de la poblacion estudiantil total del pais. En edu-
cacion inicial, basica y media superior, en conjunto, habfa 1660 553 estudiantes, 13415 escuelas y 79770
maestros (Segj, 2020).

1.1 Metodologia

Los datos presentados en este capitulo se reunieron mediante investigacion en fuentes secundarias, una
encuesta en linea, dos rondas de entrevistas y una conversacion con un grupo focal. La primera ronda de
entrevistas y el grupo focal se llevaron a cabo presencialmente en Cambridge, EE. UU., en octubre de 2021,
con funcionarios clave de la Secretaria de Educacién de Jalisco (SEE)), entre ellos el secretario de Educacion,
directores de drea, maestros y directores escolares. La segunda ronda de entrevistas se llevé a cabo de forma
remota con funcionarios de la Comision Estatal para la Mejora Continua en Jalisco y el Departamento de
Profesores de la SEgj en noviembre y diciembre de 2021.

En colaboracién con el equipo de la SEg), disefiamos una encuesta en linea (en adelante “Encuesta”) con la
finalidad de difundir el informe de la UNESCO y evaluar la alineacion de Recrea con sus propuestas. La Encuesta
se aplico a 1888 personas, incluidos 161 directores, 1296 maestros, 287 estudiantes y 49 supervisores. Aunque
presenta informacion relevante que sustenta el andlisis, el sesgo de seleccion limita la validez interna de la
Encuesta: no era obligatoria, pero se difundié en una reunion de la SEej en noviembre de 2021; por lo que
principalmente la respondieron quienes asistieron tanto de forma virtual como presencial a la reunion. Las
preguntas y los resultados de la encuesta se encuentran en <https://bit.ly/Chapter7jaliscoMexicos.

2. RECREA: EL PROYECTO ESTATAL DE
JALISCO

En febrero de 2018, el entonces candidato a gobernador del estado, Enrique Alfaro Ramirez presentd una
propuesta inicial para un proyecto educativo para el estado, fundamentado en un proceso de diagndstico
participativo. Una vez electo, el documento se abri¢ al proceso consultivo y se recibieron mas de 18 000
contribuciones, con lo que Recrea se lanzo en abril de 2019 (Recrea, 2019).

Recrea fue disefado con una perspectiva humanista y enfocada en la vida con el fin de formar ciudadanos
responsables, capaces de lidiar con retos personales y colectivos. Para conseguirlo, se ofrece una educacion
eny para la vida: su intencion es fortalecer la habilidad del estudiante para participar plenamente en la vida
comunitaria al aprender mediante intercambios y experiencias auténticas. Este ciudadano ideal de Recrea
estd representado por diez caracteristicas, que incluyen la responsabilidad social y el respeto a la diversidad,
y sirve de referencia para la alineacion de todas las practicas educativas.

La teoria del cambio que subyace al proyecto Recrea se resume asi: si incrementamos la capacidad escolar y
empoderamos a los maestros, a los alumnos, a los directores y a las familias para que colectivamente reflexionen,
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propongan e implanten cambios en sus practicas, entonces las comunidades dentro y alrededor de las es-
cuelas se volverdn organizaciones autonomas de aprendizaje y, entonces, los alumnos podran involucrarse
de forma significativa y critica con sus comunidades y sus vidas como ciudadanos Recrea.

En la figura 1 se describen las directrices y estrategias principales de Recrea, componentes clave para llevar
a cabo este proyecto.

Figura 1: Componentes principales de Recrea

La Educacién como base para refundar 2040

Principios refundacionales

Formacion ciudadana Calidad en el aprendizaje Inclusion y equidad

Lineas estratégicas

Escuelas para | Comunidades | Infraestructura | Dignificacion de = Cultura digital | Corresponsa- | Coordinacion

la vida de Aprendizaje | educativa los docentes bilidad de las | para la innova-
eny parala familiasenla | cion educativa
vida (cav) educacion

3. ESTATUS DE IMPLEMENTACION
Y RESULTADOS

Recrea ha logrado avances significativos en varias de sus lineas estratégicas desde su establecimiento en
2019y, en 2021, la segj utilizé indicadores clave para evaluar cada linea. Sin embargo, ain no se han medido,
por lo que el estatus de su funcionamiento en esta seccion se ha evaluado con base en los datos parciales
disponibles y en la informacion recolectada para este capitulo. El nivel de avance varia sustantivamente en-
tre las Iineas estratégicas; las mas relevantes para nuestro andlisis se presentan a continuacion (el progreso
detallado de cada una estd resumido y se puede consultar en <https://bit.ly/Chapter7]aliscoMexicoy).

Comunidades de Aprendizaje en y para la vida (cAv). Su finalidad es crear espacios para la reflexion
autonoma y la resolucion de problemas en todos los niveles del sistema educativo. La SEE) es responsa-
ble de brindar herramientas y estructura para que dichas comunidades funcionen, pero cada institucion
educativa goza de la libertad de implementarlas. En el nivel escolar, un espacio para los didlogos reflexi-
vos de las cAv es el Consejo Técnico Educativo (CTe), constituido por profesores, directores, el supervisor
regional y otros actores escolares que se relinen una vez al mes para discutir los retos del momento bajo
los criterios de la SEE). En 2021, 32% de las instituciones educativas estaban en proceso de establecerse
como CAV (CEMEJ, 2021a). Segun los maestros, las cAv promovieron la innovacion y la colaboracion en el
nivel escolar (Grupo focal, 2021).
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Cultura digital. El propdsito de esta Iinea estratégica es incrementar la digitalizacion de los sistemas admi-
nistrativos y promover una cultura digital en las escuelas y en la Seg). La plataforma Recrea Digital facilita la
comunicacion y la distribucion del contenido de la SEgJ, y actualmente incluye cursos y recursos para maes-
tros, estudiantes y familias, asi como herramientas para la administracion escolar (Recrea Digital, 2020). Sin
embargo, 39% de los maestros dijeron no sentir que contaban con suficiente respaldo en los salones de clase
para ayudar a los alumnos a desarrollar sus capacidades digitales (Encuesta, 2021).

Dignificacion de los docentes. Esta linea estratégica pretende mejorar las condiciones de trabajo de los
maestros, reconocer sus practicas y experiencias exitosas y respaldar su crecimiento profesional (inicial y
continuo). Si bien hay gran cantidad de cursos, seminarios en linea y talleres disponibles para los maestros,
estan dispersos y no hay una via clara para el desarrollo profesional. También hay limitaciones institucionales
para los procesos de contratacion y ascensos que estan controlados por el gobierno central.

4. 1A ALINEACION DE RECREA CON
EL INFORME DE LA UNESCO

La UNESCO identifico la educacion como un elemento clave para generar respuestas positivas a los retos glo-
bales de actualidad, como el cambio climdtico, el retroceso de la democracia y el avance tecnoldgico desigual
en la inteligencia artificial. Asi, el informe de la UNESCO basa “un nuevo contrato social para la educacion”
en los principios de derechos humanos: inclusion y equidad, cooperacion y solidaridad, responsabilidad
colectiva e interconectividad.

La base de Recrea se alinea con la vision de la UNESCO respecto al quehacer de la educacion en la recons-
truccion de las comunidades para un mundo sustentable. Ambos enfatizan la importancia de la inclusion,
la equidad y la calidad de la educacion para formar a futuros ciudadanos responsables. Ademds, varias
prioridades especificas enumeradas en el informe de la UNESCO estdn incluidas en las propuestas de Recrea:

Pedagogias de cooperacion y solidaridad. La vision ciudadana de Recrea enfatiza la interconectividad
entre las escuelas y las comunidades, y promueve la solidaridad y la colaboracion entre estudiantes. Segun
la Encuesta, 82% de los estudiantes estaban total o parcialmente de acuerdo con que tienen oportunidades
para colaborar dentro de sus salones de clase.

Curriculo y conocimiento. El informe de la UNESCO resalta prioridades curriculares, como la ciudadania,
el aprendizaje socioemocional (ASE) y las capacidades digitales, que también se consideran competencias
fundamentales segun el curriculo nacional mexicano de 2017 y son caracteristicas del ciudadano Recrea.
Durante el ano lectivo 2020-2021, se utilizaron en 58% de las cav (CTE, 2021). Segun la Encuesta, 70.8% de
los maestros declararon que se les habia brindado ayuda para el desarrollo de las capacidades socioemocio-
nales de los alumnos. El informe de la UNESCO también recalca la importancia de fomentar “la apreciacion de
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la interconectividad del bienestar ambiental, social y econémico” (UNESCO, 2021). Acorde a ello, 79% de los
maestros y 74% de los alumnos corroboraron que los problemas actuales del mundo, como el calentamiento
global, se discuten en clase (Encuesta, 2021).

Salvaguardar y transformar las escuelas. Los principios de las CAv incluyen la pedagogia del cuidado, la pro-
mocion el cuidado personal, el cuidado a los demds y el cuidado del planeta dentro de sus didlogos reflexivos
(Entrevista 9, 2021). Esto es consistente con la vision presentada en el informe de la UNESCO, que considera
a las escuelas pilares principales de ecosistemas mds amplios. El informe también resalta la alfabetizacion
digital y el acceso a la tecnologia como derechos bdsicos en este siglo, y ve a las escuelas como lugares que
garantizan este derecho. En 2021, 52.3% de las escuelas contaban con acceso a internet (CEMEJ, 2021¢) y
33% de los encuestados coincidieron en que las escuelas estan suficientemente equipadas con internet o
recursos tecnoldégicos (Encuesta, 2021). Esto representa un reto significativo, pero hay esfuerzos en curso y
un plan a futuro para garantizar la infraestructura digital en el cien por ciento de las escuelas para cuando
inicie el ano lectivo 2022-2023.

El trabajo transformativo de los maestros. El informe de la UNESCO subraya la importancia del trabajo co-
laborativo entre los maestros y recomienda crear consejos pedagogicos que los respalden y les den libertad.
Esto se relaciona con la estrategia CAv, en la que el aprendizaje se lleva a cabo mediante un proceso conti-
nuo de didlogo reflexivo con puntos de visto que se comparten entre los actores educativos. El 82.7% de los
maestros estuvieron total o parcialmente de acuerdo con que las cAv les proporcionan oportunidades para
colaborar entre si (Encuesta, 2021). Adicionalmente, para Recrea es prioridad mejorar la apreciacion por el
valor de los maestros y su crecimiento profesional. La encuesta reveld que 65.3% de los maestros estdn total
o parcialmente de acuerdo con que los maestros son valorados por la SEEJ y 62% estdn total o parcialmente
de acuerdo con que los maestros son valorados por la comunidad (Encuesta, 2021).

La educacion en distintos tiempos y espacios. El informe de la UNESCO recomienda que el derecho a la
educacion “se amplie, volviéndose vitalicio, e incluya el derecho a la informacion, a la cultura, a la ciencia
y a la conectividad” (UNESCO, 2021). La SEEJ se enfoca en la educacion inicial, bdsica y media superior, por
lo que el aprendizaje vitalicio trasciende los limites de Recrea. Sin embargo, hay iniciativas para promover
las experiencias de aprendizaje de los padres y los miembros de la comunidad mediante contenido digital
en la plataforma Recrea Digital y por medio de las cav dentro del marco de Ia Iinea estratégica de la corres-
ponsabilidad de las familias en la educacion. El 65% de los estudiantes dijeron estar total o parcialmente de
acuerdo con que las familias tienen oportunidades para aprender y participar en las actividades educativas
(Encuesta, 2021).
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5. RECOMENDACIONES

Si bien muchos aspectos de Recrea coinciden con la vision del informe de la UNESCO, auln se puede refinar
el programa a la luz de las prioridades presentadas en dicho documento. Considerando la centralidad de las
CAV en la estrategia de Recrea y su alineacion con el informe nuestras recomendaciones apuntan a la linea
estratégica de las cAv. Por ello, el primer grupo de recomendaciones estd orientado hacia fortalecerlas y
ampliar su impacto; y mds adelante, se concentran en la inclusion y el desarrollo profesional de los docentes
y buscan aprovechar las cAv para modificar prdcticas que no coinciden con lo planteado en el informe.

5.1 Fortalecer las cAv. La estrategia general

Nuestra confianza en el potencial de las cav esta fundamentada en su coherencia con el modelo de Kools
de las Escuelas como Organizaciones de Aprendizaje (EOA), en especial en las dimensiones de “una vision
compartida enfocada en el aprendizaje de todos los estudiantes” (el ciudadano Recrea), “espacios de colabo-
racion entre todo el personal” (CTE) y “una cultura de investigacion, exploracion e innovacion” (Kools, 2016).
Los grupos focales, las entrevistas y la Encuesta revelaron un fuerte apoyo a las CAv en distintos niveles
del sistema educativo: no solo las escuelas fungen como CAv, sino que departamentos enteros de la SEE]
adoptaron el modelo para sus operaciones (Entrevista 7, 9 y grupo focal, 2021). Recomendamos fortalecer
las cav mediante estas acciones: (1) aumento del nimero de instituciones educativas que fungen como CAv;
(2) colaboracion entre instituciones educativas dentro de una misma region, y (3) creacion de un espacio
digital para la colaboracién. En dltima instancia, estas acciones llevardan una interaccion mds efectiva entre
las escuelas y los sistemas, y a que las escuelas estén cada vez mds preparadas para lidiar con sus propios
retos, lo que contribuird a proporcionar experiencias de aprendizaje relevantes y contextualizadas.

Recomendacion 1: aumentar organicamente el nimero de cAv

La vision de Recrea es brindar autonomia a todas las instituciones educativas, asi que, por disefo, el esta-
blecimiento de las CAv no es obligatorio. Obtener el apoyo de los miembros de cada institucion, alumnos y
padres incluidos, es crucial para su continuidad (Reimers, 2021). Con esto en mente, recomendamos fomentar
la expansion de las cAv a partir del ejemplo de las que ya estdn en funcionamiento. Una referencia es la expan-
sion de LeerKRACHT en los Paises Bajos. Esta iniciativa no gubernamental implemento el trabajo colectivo
en el dmbito escolar y rapidamente llegd a 10% de todas las escuelas secundarias del pais tan solo por la
recomendacion verbal de los maestros y los lideres escolares, quienes crefan que la colaboracion entre y
dentro de las escuelas era esencial para el mejoramiento de sus prdcticas (van Tartwijk y Lockhorts, 2014).

Para tal fin, la SEE] necesita crear oportunidades para compartir los resultados obtenidos por las CAv ya exis-
tentes —mediante actividades o actos publicos, reportes, testimonios y observaciones— y ofrecer suficiente
soporte, tanto en términos materiales como en términos de capacitacion, para las instituciones educativas
que manifiesten interés en convertirse en CAv. El hecho de que ya contar con varias CAv exitosas ayuda a
establecer la conexién entre las CAv que ya estan operando y las instituciones educativas en proceso de
convertirse en una con base en una estructura de tutorfa.
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Recomendacion 2: incrementar la colaboracién entre las instituciones educativas

La colaboracion entre las distintas instituciones educativas es otro elemento Util para la expansion de las
CAV. Mds que eso, también es una meta estratégica: segun el informe de la UNESCO, la colaboracion deberia
darse no solo entre los maestros de la misma escuela, sino también entre las redes de escuelas y de otras
comunidades educativas.

La SEE) planea llevar a cabo juntas regionales con el fin de sistematizar las experiencias de las CAv, en las que
cada una comparta sus experiencias en cuanto a prdcticas en el salén, involucramiento familiar, aprendizaje
colectivo o desarrollo individual (Entrevista 9, 2021). Asi, recomendamos que dichas reuniones regionales se lleven
a cabo cada tres meses para sustentar el progreso de las cAv. El tema de cada reunion podra decidirlo el grupo,
segln los retos prioritarios de la region, y el director de la escuela anfitriona podria facilitar las reuniones.
Este proceso, al paso del tiempo, culminaria en el establecimiento de una cav Regional, un érgano previsto
en el disefo original de Recrea (CEMEJ, 2021b), pero que auln no se ha materializado.

Recomendacion 3: crear de un espacio digital para el intercambio de conocimientos

Nuestra recomendacion final es crear un repositorio de prdcticas en la plataforma Recrea Digital para facilitar la
colaboracion entre las cAv que no estén ubicadas en la misma region. En ese espacio, los maestros y direc-
tores tendrian acceso a las experiencias de distintas CAv para adaptarlas y aplicarlas en su propio contexto.
Como modelo, estd RESPIRE: una plataforma francesa donde los educadores comparten su conocimiento, sus
prdcticas, sus problemas y sus recursos, con lo que fortalecen su profesionalismo y la innovacion. EI Minis-
terio de Educacion es el que mantiene y organiza RESPIRE Y, para 2015, su repositorio ya tenfa mds de 2500
propuestas innovadoras de practicantes para contribuir con las comunidades profesionales de aprendizaje de
todo el pais (0cDE, 2015). Esta comparacion con la plataforma francesa es pertinente porque la colaboracién
depende de un fuerte sentido de la colectividad entre los maestros —el cual se ve reflejado en los sindicatos
docentes de ambos paises—, pero tiene una limitante: el nivel de conectividad entre los maestros. Segun
una encuesta aplicada a inicios de la pandemia, 67% de los maestros jaliscienses afirmaron que sus dispo-
sitivos eran insuficientes para llevar a cabo la educacion en linea'y 73% dijo tener una conexion inestable a
internet (CEMEJ, 2021a). Mientras tanto, solo 40% de los maestros franceses reportaron acceso insuficiente
ainternet (0CDE, 2020). El bajo nivel de accesibilidad es una barrera que necesita ser atendida para asegurar
el compromiso pleno de los maestros.

Una comunidad colaborativa mediada por la tecnologia se alinea con la vision de la UNESCO de la ense-
fanza como una profesion colaborativa, y se refuerza por la vision de Kools de las EOA, segln la cual, todo
conocimiento debe ser sistematizado para que se vuelva “conocimiento organizacional” (Kools, 2016). Esta
plataforma también atenderia el reto que enfrenta la seg) de sistematizar las cav al volver a los maestros
protagonistas de este proceso (CEME]J, 2021a). Para asegurar su COMpromiso, serd importante crear incentivos
bien estructurados y darles los recursos adecuados; lo cual se detallard como estrategia para la dignificacion
de la profesion docente en el apartado 5.2.
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Las recomendaciones anteriores estdan enfocadas en el fortalecimiento de las cAv, hacer del sistema de edu-
cacion jalisciense un Sistema de Aprendizaje e incrementar su capacidad de adaptacion y respuesta a los
retos (Kools, 2016). Sin embargo, para estimular la innovacion y evitar el riesgo de dar eco a malos juicios,
es importante que los altos niveles de autonomia estén acompanados por altos niveles de preparacion de
la fuerza docente (Schleicher, 2018). En la seccion siguiente, comentaremos como la estrategia de las cAv
puede fomentar y ser beneficiada por el avance del desarrollo profesional docente.

5.2 Esfuerzos estructurados para el desarrollo profesional docente

Existen iniciativas para fortalecer el desarrollo profesional (en adelante “DP”) docente dentro de la linea es-
tratégica de “dignificacion de los profesionales de la educacion”. Sin embargo, no cuentan con un enfoque
claro y son ofrecidas por distintas oficinas que no estdn coordinadas entre si. Esto representa una oportuni-
dad para incorporar “el viaje enredado con la vida que es el desarrollo docente” (UNESCO, 2021), incluidos su
reclutamiento, la formacion inicial, la induccion para los nuevos docentes y el bp continuo.

Un gran numero de politicas para maestros se deciden en el gobierno federal, particularmente en cuanto
a su formacion inicial, sus salarios y ascensos. Recientemente, un esquema estructurado para la progresion
de su carrera, la Unidad del Sistema para la Carrera de las Maestras y Maestros (USICAMM), fue puesto en
funcionamiento por el gobierno federal e impactara los incentivos para los maestros en todos los estados,
incluido, desde luego, Jalisco. Los estados gozan de cierta flexibilidad para complementar las politicas de
reclutamiento y el bp continuo de los maestros, por lo que este serd el enfoque de las presentes recomen-
daciones. Adicionalmente, con base en la postura presentada en el informe de la UNESCO acerca de reco-
nocer el trabajo de los maestros como productores de conocimiento, comentaremos los esfuerzos actuales
de Recrea y sugeriremos acciones especificas para alcanzar tal propuesta. Las recomendaciones de esta
seccion llevardn a una mejor preparacion y valoracion de los maestros, lo que en Ultima instancia mejorard
el aprendizaje de los alumnos.

Recomendacion 1: atraer a los estudiantes de bachillerato hacia la ensefanza

En Jalisco, actualmente hay mds demanda que disponibilidad de plazas en las escuelas normales (donde se
forman los maestros) y casi todas las plazas se llenan cada afo (Entrevista 8, 2021). Sin embargo, para Fisica,
Quimica y Matematicas (FQm) suelen faltar candidatos, lo cual se refleja en una escasez de maestros especia-
lizados en el nivel medio superior, lo que afecta negativamente el interés y el desarrollo de los estudiantes. El
procedimiento usual de las escuelas normales es invitar a postulantes que no fueron seleccionados para otras
materias a ocupar las vacantes en FQMm, lo que afecta la calidad y motivacion de los aspirantes a docentes.
Aunque a la SEgj no le es posible cambiar el nimero de plazas en las escuelas normales, si puede influir en
la publicidad del proceso de postulacion y, potencialmente, en la calidad de los postulantes (Entrevista: 8
y 9, 2021). Actualmente, este proceso consiste en publicar la informacion tanto en la pagina web de la SEE)
como en algunos anuncios en redes sociales (Entrevista 8, 2021).
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Para que la profesion docente resulte mds atractiva para los estudiantes de bachillerato, recomendamos instaurar
programas de pasantias para futuros estudiantes de las escuelas normales. Un modelo a seguir son las pasantias
que ofrece el Instituto Nacional de Educacion de Singapur, en las que los posibles postulantes al colegio de
maestros reciben becas para dar clases en salones reales entre una semanay tres meses (Jensen, 2012). En el
caso de Singapur, los estudiantes cuentan con incentivos financieros. En Jalisco, los estudiantes de bachille-
rato deben completar 240 horas de servicio social para obtener su certificado (SEms, s. f.), las cuales pueden
completarse con pasantias de corta duracién o con actividades extracurriculares en instituciones publicas,
sobre todo las concentradas en programas de FQM. Ademas, una vez que se implanten las cAv Regionales,
se facilitara la colocacion de los pasantes de bachilleratos locales en instituciones de educacion bdsica. La
evidencia de Singapur indica que esas pasantias fomentan el interés de los estudiantes de bachillerato por
la docencia (Jensen, 2012).

Recomendacion 2: Incrementar la relevancia y la estructura del pp por medio de las cAv

Los resultados de la Encuesta en Jalisco indican que 71% de los maestros, 72.2% de los directores y 83.7%
de los supervisores estan total o parcialmente de acuerdo con que los maestros gozan de acceso a bp de
calidad y relevante. Sin embargo, el DP casi siempre consiste en experiencias “de una sola vez” que no tienen
que ver con las necesidades especificas de los maestros y no hay seguimiento alguno; ademds, dependen
mucho de la iniciativa y la motivacion de cada maestro (Entrevista 5, 2021). La oficina encargada de la ca-
pacitacion de los maestros en la Sgj (el cam) ofrece una variedad de seminarios en linea, talleres, cursos
y especializaciones. La mayoria de los maestros solo participan en los seminarios en Iinea y los talleres,
que duran entre dos y veinte horas (Entrevista 6, 2021). La oficina encargada de los estudios de posgrado
de docentes (Epm) también ofrece especializaciones, maestrias y doctorados. Sin embargo, estas dos ofici-
nas trabajan de forma aislada y sus ofertas no estan conectadas. También hay limitaciones de accesibilidad,
porgue los tres centros de formacion del cam solo estan ubicados en ciudades grandes.

El informe de la UNESCO sefala que los programas mas efectivos de bp son relativamente largos y, al menos
en parte, estdn insertos en la experiencia escolar. Para alinear mejor la oferta del pp en Jalisco, con mejores
practicas y con la vision del informe de la UNESCO, recomendamos una estrategia de cinco pasos para informar
de las necesidades de los maestros al departamento docente de la SEE). El primer paso es sondear las necesida-
des, que pueden no ser visibles o directamente detectadas por la comunidad escolar, garantizando que “la
informacion sobre lo que necesitan saber y hacer los alumnos se use para identificar lo que necesitan saber
y hacer los profesores” (Timperley, 2008). Esto puede hacerse mediante una encuesta aplicada por la SEEJ
a distintos actores, como familias, lideres universitarios y empresas contratantes, para comparar su percep-
cion entre el graduado de la educacion basica y el esperado por el ciudadano Recrea. El segundo paso es
compartir con las cAv los resultados de dicha encuesta, divididos por region, junto con una guia de didlogo
que les permita reflexionar sobre sus practicas y contexto. El resultado de esta reflexion colaborativa serd un
analisis comprensivo de lo que quieren y lo que necesitan para su DpP (Timperley, 2008). El tercer paso es
compartir el analisis con el departamento docente, ya sea mediante una encuesta o mediante la estructura de
supervisores. Una vez que se tenga una idea clara de las necesidades de DpP de cada CAv, el cuarto paso serd
coordinar los esfuerzos de las distintas oficinas —organizando todas sus ofertas de DP en un solo lugar— con
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los programas que se apoyan unos en otros para lograr mayor profundidad. Las CAv regionales pueden servir
como centros locales de formacion, y las universidades y los proveedores privados pueden contribuir al diseno
de nuevos programas para cada contexto. Esta coordinacion contribuird a generar trayectorias mas largas
y con mas interconexion de D, en las cuales, los maestros recibirdn una formacion dentro de su ambiente
escolar y, ademads, disfrutardn de la autonomia para encontrar y participar en programas que les resulten
relevantes. Por ultimo, el quinto paso consiste en evaluar el Dp a partir de los resultados en el progreso de los
estudiantes, mediante una nueva ronda de evaluacion de necesidades, repitiendo los cinco pasos cada ano.

Esta estrategia de cinco pasos estd basada en la sugerencia de Villegas-Reimers (2003) de que la preparacion
docente sea un proceso de aprendizaje vitalicio en el que los cursos y los talleres sean solo dos de una variedad
de elementos de crecimiento y aprendizaje. La recomendacion también considera el hecho de que programas
de formacion mds largos son mds efectivos para mejorar el desempeno de los estudiantes (Darling-Hammond
et al., 2010). También parte de la idea de que, en las EOA, el personal deberia estar completamente compro-
metido con la identificacion de los objetivos y prioridades de su propio aprendizaje profesional (Kools, 2016).

Recomendacion 3: reorganizar a los maestros como productores de conocimiento

Segun la Encuesta, 72.6% de los maestros, 70.8% de los directores y 77.6% de los supervisores coinciden
total o parcialmente con que los maestros cuentan con suficiente apoyo para producir y compartir aprendi-
zaje acerca de prdcticas pedagogicas exitosas en el salon. En efecto, los procesos de investigacion escolares
promovidos por las CAv permiten consolidar y compartir conocimiento procedimental sobre las experiencias
de los maestros (Grupo focal, 2021). Adicionalmente, los profesores cuentan con la oportunidad de hacer
reportes e investigacion con base en sus propias practicas didacticas, cuando participan en algunos de los
talleres y programas de posgrado (Entrevista 6 y 7, 2021). Sin embargo, la sistematizacion y la diseminacion
de este cuerpo de conocimiento estan limitadas. Unos cuantos maestros seleccionados compartieron sus
experiencias en el congreso Recrea Academy 2021 (Recrea Academy, 2021). La investigacion sobre los pro-
gramas del Dp solo llega a una audiencia limitada, al final de los programas, y después de eso no se vuelve
a compartir (Entrevista 6, 2021).

El informe de la UNESCO resalta que “a los maestros se les deberia reconocer su trabajo como productores
de conocimiento”, asi como por contribuir a la transformacion de ambientes, politicas, investigaciones y
practicas educativas dentro y mas alld de su propia profesion (UNESCO, 2021). Por lo tanto, recomendamos a
la SeE) crear sistemas de incentivos para que los profesores registren y compartan sus experiencias y su aprendi-
Zaje, ya sea con su CAV regional (seccion 4.1.2) o en la plataforma Recrea Digital (seccion 4.1.3). Estimular la
participacion de los maestros es importante por la tendencia existente a que el conocimiento en el campo
educativo “se quede donde estd a menos que haya incentivos fuertes para compartirlo” (Schleicher, 2018).
Por ello, los informes de alta calidad sobre las intervenciones podrian asociarse con el progreso en la carrera
(como puntos adicionales para los procesos de ascensos horizontales) y ser elegibles para recibir premios
y oportunidades exclusivas. Especificamente, recomendamos fortalecer las competencias de ensefianza e
investigacion, como las ya existentes Recrea y Comparte, lo cual contribuird a la difusion de practicas y per-
mitird que la comunidad docente aprenda de lo que estd funcionando y de lo que no. Una buena referencia
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es la competencia diddctica china (gong kai ke), en la que los maestros dan clases de muestra a la comuni-
dad escolar (en los distritos) o a publicos mds grandes (en la ciudad) y las mejores practicas didacticas son
premiadas y compartidas con la comunidad docente (Liang et al. 2016). China también es referente para otra
fuente de estimulos: los maestros cuentan con facilidades para obtener becas de investigacion y fondos para
dirigir nuevos programas (Schleicher, 2018).

Aun mas importante que los sistemas de incentivos es la facilitacion para producir y enviar estas prdcticas.
En Jalisco, como en muchas otras partes del mundo, los maestros tienen muchisimo trabajo (Entrevista 6,
2021). Para atender ese inconveniente, el formato para registrar y entregar practicas debe ser sencillo y rdpido,
ademas de generar contenido facilmente comprensible y adaptable por sus receptores.

Todas las recomendaciones respecto a la preparacion de los maestros buscan profesionalizar la fuerza do-
cente y apoyarlos en la reflexion y la promocion de soluciones para los retos que enfrentan, lo que en ultima
instancia contribuird a mejorar los resultados de los estudiantes. La siguiente seccion especificamente se
concentra en un drea que muchos actores del sistema educativo identificaron como un obstaculo: la inclusién
y la educacion especial.

5.3 Educacion inclusiva

El informe de la UNESCO destaca el diseno de pedagogias de solidaridad que parten de una educacion inclu-
siva e intercultural. Afirma que “el derecho a la inclusién, basado en las realidades diversas de cada persona,
estd entre los mas cruciales derechos humanos” (UNESCO, 2021). La inclusion y la igualdad son principios
claves de Recrea; sin embargo, la Encuesta reveld que solo 47.5% de los maestros, 46.6% de los directores
y 55.1% de los supervisores estdn total o parcialmente de acuerdo con la afirmacion de que cuentan con su-
ficiente pp o suficientes recursos para atender a los estudiantes con necesidades diferentes de aprendizaje.
Aunqgue la inclusion es un reto mucho mas amplio, en esta seccion nos concentramos en los estudiantes con
necesidades especiales; aungue se espera que las recomendaciones presentadas construyan un ambiente
inclusivo y tengan un impacto positivo en todos los estudiantes, como lo contempla el informe de la UNESCO.

Las politicas de inclusion de estudiantes con necesidades especiales se controlan desde el gobierno federal,
pero la falta de recursos es un reto comun a lo largo del pais (Entrevista 9, 2021). Por ende, los estados deben
encontrar alternativas para complementar el servicio y proporcionar formacion y recursos adicionales que
garanticen asistencia disponible y constante para todos los estudiantes en todas las escuelas. En Jalisco, tales
recursos se ofrecen mediante tres servicios institucionales: 152 escuelas especializadas en estudiantes con
necesidades especiales (CAM), 191 unidades especializadas que ayudan a las escuelas de educacion conven-
cional (USAER) y 4 centros de recursos que brindan orientacion a familias y a maestros (CRIE). Juntos, esos
servicios solo estdn presentes en 2.6% de las escuelas de Jalisco, pero de estos, 62% estan concentrados en
la educacion primaria; por lo tanto, la mayoria de las escuelas no cuentan con profesionales especializados
ni con recursos para promover la inclusion; en consecuencia, muchos alumnos pierden esa ayuda al entrar
a secundaria.
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El informe de la UNESCO sefala que el trabajo colaborativo de maestros y especialistas, mas el compromiso de
las familias, son esenciales para brindar a los estudiantes el estimulo que necesitan para aprender. Ademds, el
primero refuerza la importancia del bp docente y la formacion inicial “para incluir y apoyar adecuadamente
a los alumnos con necesidades especiales” (UNESCO, 2021). De acuerdo con esto, nuestra recomendacion
se compone de dos iniciativas: construir mayor capacidad docente y promover las CAV como espacios de
colaboracion para la inclusion. Al implementar estas recomendaciones, las comunidades podran disefar
comunidades o grupos de apoyo para subsanar los obstaculos en los distintos niveles del sistema y crear
salones y escuelas mas inclusivas para mejorar el aprendizaje de todos los estudiantes.

Recomendacién 1: impartir capacitacon a docentes enfocandola en la inclusién de alumnos con
necesidades especiales

En su investigacion en Chile, Castillo (2020) descubrio que la inclusion educativa requiere que los maestros
sean capaces de trabajar colaborativamente y de disefar y poner en funcionamiento estrategias diddcticas
inclusivas para que en sus salones exista un ambiente respetuoso y democratico. Seglin Hurtado et al. (2019),
México incorpord cursos de diversidad e inclusion en la formacion inicial de los maestros, pero Flores et al.
(2017) senalan que esos cursos le dan mds importancia al contenido tedérico que a las pedagogias y que la
mayoria de las pasantias se hacen en escuelas sin una vision inclusiva. Hurtado et al. (2019) concluyen que es
esencial mejorar el bp y crear normas concretas para que las escuelas latinoamericanas sean mas inclusivas.

Desde 2019, la seg) ha dado talleres y dos pautas de discusion para promover la reflexion sobre la Inclusion
y el Disefio Universal del Aprendizaje y, actualmente, estd produciendo cortos informativos relacionados con
los diversos tipos de necesidades especiales y la asistencia que requieren. Estas intervenciones se alinean
con mejores practicas para la inclusion, pero dificilmente son suficientes. Marchesi & Hernandez (2019)
argumentan que un aspecto clave para promover la educacion inclusiva en Latinoameérica es incorporar la
perspectiva inclusiva en todos los cursos en vez de ofrecer un curso por separado al respecto durante
la formacion inicial docente.

En vista de lo anterior, recomendamos la revision de todas las etapas de la carrera profesional docente para
incorporar la perspectiva inclusiva. Si bien el curriculo de las escuelas normales estd estrictamente regulado,
existe espacio para revisar sus practicas pedagogicas y garantizar una perspectiva inclusiva en todas las
materias, que reconozca y atienda a los estudiantes con necesidades especiales y a los diversos grupos
de alumnos. Para lograrlo, la SEEJ necesitara evaluar los cursos actuales de formacion inicial y orientar a
los maestros de las escuelas normales para que atiendan a los alumnos con necesidades especiales en sus
clases. Asimismo, la oferta que existe en el DP continuo relacionado con prdcticas inclusivas es insuficiente
(Encuesta, 2021); por lo que hace falta disefar nuevos programas con perspectivas inclusivas para cada
contexto especifico, como se describe en la recomendacién 2. Al mismo tiempo, la SEg) necesita difundir los
materiales diddcticos asincronicos disponibles para crear una biblioteca permanente de videos y manuales
que ayuden a los maestros a identificar las necesidades especiales de los alumnos y a reflexionar y planear
su intervencion en consecuencia.
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Recomendacidn 2: usar las cAv para disefar estrategias que garanticen la inclusion

Los programas de DP de mayor impacto para la educacion especial estdn organizados en torno a la reflexion
de profesores de la misma escuela o de escuelas con proyectos similares (Marchesi & Pérez, 2018). El infor-
me de la UNESCO también sugiere la creacion de equipo didactico para planear las clases o espacios donde
los maestros compartan ideas y prdcticas para crear mejores ambientes inclusivos en todos los salones
mientras atienden las necesidades especiales de ciertos alumnos. Echeita (2019) también afirma que, mds
que un proposito, la educacion inclusiva es un proceso eterno y continuo de desarrollo e innovacién que es
“especifico para cada comunidad educativa”. Por ello, recomendamos a la SEej promover el didlogo sobre los
retos para la inclusion en las cAv.

Las cAv son recursos fuertemente aprovechables para tal didlogo porque los distintos actores escolares
pueden recolectar y analizar evidencia para tomar acciones en todos los niveles: el estudiante, el salon, la
escuela, el sistema. Para integrar esos niveles, recomendamos tres acercamientos continuos e interconectados:
con las familias, dentro de los CTE y en las cAv regionales. Dado que su establecimiento depende del trabajo
de cada cav, la segj es responsable de trazar las directrices para que se logren. Adicionalmente, la biblioteca
permanente de recursos serd sumamente Util para estos espacios.

El primer acercamiento serd que los maestros hablen tanto con los alumnos con necesidades especiales
como con las familias. Mediante entrevistas informativas, las familias podrdn contribuir en el diseno de
intervenciones colaborativas y monitorear su progreso. Esta interaccion resultaria benéfica tanto para los
maestros, quienes obtendrian mds informacion para estimular al alumno en clase, como para los padres,
quienes aprenderian estrategias para usar en casa. El caso de Zimbabue muestra que el trabajo coordinado
entre las familias y las escuelas fue esencial para facilitar el trabajo de los maestros para atender las necesi-
dades de todos los alumnos (Majoko, 2019). La frecuencia y la modalidad de estas interacciones serd variable,
pero recomendamos fijar, al menos, tres reuniones al ano para los estudiantes que necesitan mas atencion:
una para disefar la intervencién, una para monitorear el progreso y hacer los ajustes necesarios y una para
evaluar los resultados finales.

El segundo acercamiento pretende establecer de manera regular un tiempo en una junta del CTE para hablar
de los retos de la inclusion en dos momentos.

En un primer momento, todos los docentes que trabajan en el mismo grado analizarian los datos del apren-
dizaje y el desempeno de los alumnos para plantear soluciones a los obstaculos y brindar la ayuda adecuada
para cada caso; ademas, colaborarian en la planeacién y disefo de intervenciones focalizadas en el aula.
Esto resulta esencial porque en cada saldn hay requerimientos diferentes y las estrategias en primaria y en
secundaria son distintas. En la segunda parte de la junta, todos los miembros compartirian sus hallazgos y las
practicas que proponen, mediante lo cual se podrian identificar retos en comun (como la creciente necesidad
del bp docente o la ejecucién de un programa especifico).
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Echeita (2019) sefala que los centros educativos suelen saber mds de lo que utilizan porque el conocimiento,
las experiencias y las ideas estdn encerradas en los salones y no se comparten. Por ende, estos espacios per-
mitirian que emergieran la capacidad y el conocimiento existentes como un recurso valioso, especialmente
en casos en que la comunidad carece de profesionales especializados.

Un tercer acercamiento utilizaria el espacio de las CAv regionales para compartir practicas inclusivas y re-
flexionar sobre los retos en comun. También representaria una oportunidad para que los CAM y las escuelas
avaladas por la USAER compartan conocimiento, herramientas, metodologias y prdcticas con otras escuelas
que no cuentan con estos recursos. Ello se alinea con los resultados encontrados por Echeita (2019), que
indican que la estrategia mds efectiva para construir espacios inclusivos es crear espacios de colaboracion
donde participen todos los actores en y entre las escuelas.

Actualmente, los maestros de Jalisco deben adaptar los recursos educativos y la planeacion de sus cursos
para atender mejor a los estudiantes con necesidades especiales, y son conscientes de la importancia de
hacerlo. Sin embargo, no cuentan con suficiente ayuda ni con el conocimiento necesario (Grupo focal, 2021).
Estas recomendaciones buscan que maestros y escuelas obtengan estas capacidades, ademds de brindar
espacios que creen una cultura mas inclusiva donde todos los estudiantes tengan las mismas oportunidades
para crecer y aprender.

6. POLITICAS PRIORITARIAS

Habiendo ya presentado varias recomendaciones, esta seccion se enfoca en la priorizacion de ciertas politicas
empleando el método IcE Score, el cual se suele utilizar en administracion de proyectos. Con este método,
evaluamos el valor relativo de cada recomendacion, considerando (I) su impacto para alinear mas a Recrea
con la vision del informe de la UNEScO, (C) la confianza del equipo consultor en que tal impacto realmente
serd productivo y (E) la facilidad (“ease”) de su cumplimiento dados el contexto y las limitaciones del sistema.
Este método le brinda a la SEEJ una matriz de criterios concretos en la cual basar sus prioridades, al tiempo
que ofrece la flexibilidad de seguir modificando el cuadro, segun lo vea necesario, y cambiar el orden de
las prioridades entre las ocho propuestas presentadas en este capitulo. Después de medir la calificacion de
cada una de ellas, anadimos una columna de “interdependencia entre recomendaciones” para dejar claro
que la continuidad de una recomendacion depende del lanzamiento efectivo de otra; esto le serd Util a la
SEEJ para planear el orden adecuado en que se irdn instituyendo (la matriz ICE estd disponible en <https://
bit.ly/Chapter7jaliscoMexico»

Segln nuestro andlisis, “aumentar orgdnicamente el nimero de las cav” (calificacion ICE: 560) quiza no sea
facil por el cambio en mentalidad que ello implica, pero es lo que con mayor certeza contribuira al efecto
deseado de acercar a Recrea al enfoque del informe de la UNESCO, tanto por lo que corresponde a dar una
mayor autonomia a los maestros como porque estructura el desarrollo de otras varias recomendaciones. Por
ello, la proponemos como la primera prioridad para la SEEJ.
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Entre las tres recomendaciones referentes al bp de los docentes, la prioridad debe ser “incrementar la rele-
vanciay la estructura del bp por medio de las cav” (calificacion Ice: 240). Aunque depende del aumento del
numero de las CAv, esto crea una cultura de mejoramiento continuo, que fortalece la relevancia de todo el
DP, y contribuye a incrementar la colaboracion dentro del departamento docente. En cuanto a la inclusion,
aungue creemos en la importancia de “construir mayor capacidad” mediante una revision de toda la oferta
del bp docente (calificacion Ice: 60), reconocemos los retos que implican movilizar los recursos necesarios
y enfrentar intereses desde una perspectiva politica (Reimers, 2020). Por ello, recomendamos que, si la
SEEJ se enfrenta a esta disyuntiva, priorice aprovechar la estructura de las cAv para “desarrollar estrategias
responsivas para la inclusion” (calificacion 1CE: 448) en todos los niveles.

7. CONCLUSIONES

La vision de Recrea estd conceptualmente alineada con el informe de la UNESCO Reimaginar juntos nuestros
futuros en varios niveles. Tratandose de un proyecto estatal recientemente establecido, existen oportunidades
para fortalecer su alineacion conceptual mediante los andamiajes necesarios para llegar al efecto deseado.

Este capitulo se enfoco en las oportunidades clave para el cambio con las recomendaciones de la seccion 5,
dentro de la linea estratégica de las CAv, que son parte central del enfoque de Recrea y se alinean perfec-
tamente con el del informe de la UNESCO. En consecuencia, la primera recomendacion es fortalecer las cav
mediante una expansion organica, la colaboracién y un espacio digital para sistematizar el conocimiento.
La segunda consiste en fortalecer el desarrollo profesional docente mediante pasantias para futuros norma-
listas, una estrategia de cinco pasos para reforzar la cohesion y la relevancia del bp por medio de las CAv y
el reconocimiento de los maestros como productores de conocimiento. Por Ultimo, recomendamos ayudar
a los alumnos con necesidades especiales revisando todas las etapas del desarrollo profesional docente para
incorporar una perspectiva inclusiva y utilizar las cav para disefar estrategias sensibles con la inclusion.
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NUEVO LEON, MEXICO. INVOLUCRAR
A LAS COMUNIDADES, AYUDAR A LOS
EDUCADORES Y EXPANDIR EL APRENDIZAJE

RESUMEN

En este capitulo recomendamos hacer algunos ajustes en las iniciativas educativas existentes en el estado
de Nuevo Ledn (NL), México, para alinearlos con los principios del reciente reporte publicado por la UNESCO:
Reimaginar juntos nuestro futuro: un nuevo contrato social para la educacion (UNESCO, 2021) (en adelante “RJNF”).
La Secretaria de Educacion de Nuevo Ledn ha creado una estrategia que consta de tres acciones para reducir
el rezago educativo en el estado: (1) mejorar tanto el acceso a la educacion como la calidad en la atencion a
la primera infancia (AEPI, UNESCO), (2) promover el uso del aprendizaje socioemocional (ASE) y (3) establecer
sistemas de evaluacion significativos. En este capitulo, en primer lugar se ofrece un panorama de las oportu-
nidades educativas existentes en NL; enseguida, se describe el grado de alineacion con el reporte RJNF, por
ultimo, se recomiendan algunas politicas posibles para cada drea de reforma, aprovechando los principios
clave de RJNF. Las actuales reformas educativas de NL encarnan la vision de RJNF en cuanto a experiencias
de aprendizaje incluyente para los ninos, pues también pretenden educar a todo el nifio y a todos los nifios
mediante asistencia personalizada y holistica a todas las edades. Sin embargo, NL alin puede mejorar sus
resultados educativos si acude al llamado que hace el RJNF a involucrar a cuidadores, a maestros y lideres
escolares por igual. Las recomendaciones para la Atencién y Educacion de la Primera Infancia (AEPI), el ASE 'y
las pedagogias que respondan a datos buscan establecer sistemas que permitan a estos actores involucrarse
como aprendedores vitalicios, tanto dentro como fuera de los espacios y tiempos escolares tradicionales.

1. PANORAMA DEL SISTEMA EDUCATIVO
EN NUEVO LEON, MEXICO

Resumen. A partir de 1992, el sistema educativo mexicano ha seguido un procedimiento de gobernanza
que otorga autonomia a los estados respecto a la operacion de sus sistemas educativos (Ornelas, 1998).
NL actualmente cuenta con una matricula de 1.6 millones de estudiantes en 7796 escuelas de los cuatro
sectores: inicial, basico, medio superior y superior (Morales, 2021). Sus resultados en literacidad (literacy
eninglés), las pruebas pPisA, la matriculacion en educacion superior y la cantidad de alumnos que concluyen
la primaria superan el promedio nacional (Monray, 2019). Sin embargo, la pandemia de COVID-19 exacerbd
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los problemas de la educacion estatal, como la carencia de infraestructura diddctica en las escuelas (Salas,
comunicacion personal, 8 de diciembre de 2021), una cobertura deficiente en el nivel medio superior y en
la AEPI (Morales, 2021), el deterioro de la salud mental de los estudiantes (Rodriguez-Leonardo & Pefa Peralta,
2020) y familias disfuncionales por causa de la violencia doméstica (Jaramillo, 2020); ademds del desempleo,
la inseguridad alimentaria y el acceso restringido a los servicios de salud (Haimovich et al., 2021).

Acceso. En NL varia mucho el acceso a la educacion. La educacion bdsica estd casi completamente cubierta,
con una tasa de desercion de casi cero (Secretaria de Educacion Publica, 2021), en parte porque, en México,
se prohibe que los alumnos repitan el grado (Farias, comunicacion personal, 24 de noviembre de 2021).
en el nivel medio superior es considerablemente mds baja: 76.9% (Morales, 2021)." La tasa de desercion en
el nivel medio superior es de 12.3% y contribuye a la brecha de habilidades para obtener empleo entre los
jovenes adultos (Morales, 2021). Actualmente, 37.3% de los estudiantes que abandonan la escuela trabajan
en el sector informal, y otro 18.7% estdan desempleados (Ninez Esencial, 2021).

Ahora bien, dado que ambos subniveles de la educacion inicial son obligatorios en todo el pais (GOBMX,
2020), solo 70.0% y 3.3% de las familias de NL matriculan a sus hijos en preescolar (3 a 5 afos) y educacion
inicial (0 a 2 afos), respectivamente (Salas, comunicacion personal, 8 de diciembre de 2021). Esto por lo
general se atribuye a normas culturales respecto al cuidado de los nifios en casa, informacion incompleta
acerca de los servicios de AEPI'y obstaculos financieros (Trujillo, comunicacion personal, 7 de diciembre de
2021). Hay, particularmente, pocos nifos de 3 afos en el primer ano de preescolar: tan solo 43.6% (Salas,
comunicacion personal, 8 de diciembre de 2021). Solo el 76.4% de los estudiantes de primaria en NL com-
pletaron al menos un afo de preescolar, lo cual constituye la segunda tasa mas baja del pais (Secretaria de
Educacion Publica, 2021). A un afo de haber iniciado la pandemia, las familias con ninos de entre O y 6 anos
sufrieron el mayor incremento en pobreza —del 5.5% (Pacto por la Primera Infancia, 2020)—; por lo cual, los
gastos relacionados con la AEPI se volvieron mds pesados para las familias (Aguirre, comunicacion personal,
22 de noviembre de 2021).

Calidad. Si bien el promedio de la escolaridad aumento en NL, ya que paso de 9.8 anos en 2010 a 10.7 en 2020
(NLMm, 2021), ello no se ha traducido en mejoras significativas en los resultados académicos, como lo muestran
las calificaciones obtenidas en los exdmenes nacionales estandarizados PLANEA entre 2015y 2019 (PLANEA,
2020). El 60% de los estudiantes presentan dificultades con la matematica basicay 33% con la comprension
de la lectura; con lo cual, el nivel medio superior en NL estd en 68.0% de eficiencia terminal y una tasa de
fracaso escolar de 36.0% (Morales, 2021). Funcionarios del estado creen que el rezago académico (el cual
se estima que estd en 14.3% y se define como “falta de aprendizaje respecto a la edad y grado escolar del
estudiante”, Hevia et al., 2021a), se deriva de un nivel pobre de aprendizaje durante la primaria (Morales, 20271;
Tovar, 2021), lo que incrementa el rezago que no se remedia dada la prohibicion de repetir grados (Farias,
comunicacion personal, 24 de noviembre de 2021). Los veinte meses del cierre de las escuelas en el estado

1 Para el afo lectivo 2019-2020 se habia logrado la paridad de género en la asistencia escolar en NL, pero la pandemia redujo
la matriculacion femenina e incrementd la desercion masculina en el nivel medio superior (INEGI, 2020; Morales, 2021; Nifiez
Esencial, 2021).
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y la cancelacion de la prueba PLANEA de 2020 dejaron a educadores y legisladores sin datos para enfrentar
las crecientes brechas educativas. Una evaluacion informal reciente, de 83% de los alumnos entre segundo y
cuarto grado en el estado, revel6 que dos de cada tres nifos son incapaces de comprender un texto sencillo
y uno de cada cinco no sabe sumar ni restar (Secretaria de Educacion de Nuevo Ledn, 2022). La pérdida
del aprendizaje en México se estima en una desviacion estdndar de 0.34-0.45 en lectura y de 0.62-0.82 en
matemadticas; y la pobreza de aprendizaje (la incapacidad de leer y entender textos sencillos a la edad de
diez anos, Hevia et al., 2021b), entre 15.4% y 25.7% en lectura y entre 28.8% y 29.8% en matemadticas (Hevia
etal., 2021b). La brecha entre los logros, con base en el ingreso en NL, de 17.7%, es la tercera mds alta del pais
(Garcia, 2019) y se predice que va a empeorar como resultado de la pandemia (Hevia et al., 2021b).

Bienestar estudiantil. Los 28 meses de confinamiento en NL tuvieron varias consecuencias psicologicas para
los maestros y los estudiantes. Aumentaron la ansiedad, la depresion, el abuso de sustancias (Jaramillo,
2020; Lorenzo Ruiz et al., 2020) y la violencia doméstica (El Financiero, 2021). Estos factores se sumaron
a las tasas preexistentes de estrés laboral en México, que son las mas altas del mundo (Labra, 2020), y el
acoso escolar, que un estudio reciente de la UNESCO estima en un nivel de 30% (Chdvez et al., 2020). Ademds,
los estudiantes de NL presentan una tasa aproximada de violencia fisica de mas de 40% (David, comunica-
cion personal, 3 de diciembre de 2021; Dominguez, 2017) y alrededor de 11% de los jovenes en edad escolar
estdn involucrados en actividades criminales (David, comunicacion personal, 3 de diciembre de 2021). Una
investigacion realizada por el Instituto Aspen (2018) muestra que el bienestar socioecondomico afecta las
actitudes, los valores, las creencias, la motivacion y los resultados académicos de los estudiantes (Aspen
Institute, 2018). Las problematicas socioecondmicas han contribuido al rezago educativo de NL (Tovar, 2021).

Capacidad. La gobernanza del sistema educativo de NL se ha caracterizado histéricamente por altos niveles
de reemplazo administrativo, agendas politizadas y mala coordinacion sistémica (Silveyra, comunicacion
personal, 26 de octubre de 2021). El presupuesto de educacion de NL recibe 42% de su ingreso de recursos
estatales (Lopez, 2021), lo cual consiste en, aproximadamente, MXN 27 000 (USD 1 297) por alumno cada
ano, poco mds del promedio nacional (Salas, comunicacion personal, 8 de diciembre de 2021). Sin embargo,
93% de este presupuesto es para los salarios de los maestros (Garcia, 2015). Aproximadamente, 75% de los
maestros tienen un rendimiento “suficiente”, segln las evaluaciones mas recientes (NLM, 2021); pero muchos
tienen dificultades por la alta proporcion de alumnos por maestro (22.4) (nl.gob.mx, 2021). Solo el 12.34% de
los maestros de NL reportan haber recibido formacion continua, pero, alin menos, participan en innovacion
e investigacion educativas (Lopez, comunicacion personal, 21 de octubre de 2021). Histéricamente, la ma-
yoria de las escuelas de NL no han hecho las modificaciones fisicas ni de infraestructura necesarias para los
estudiantes discapacitados (NLm, 2021), y las condiciones de los inmuebles empeoraron durante la pandemia
por falta de mantenimiento (Salas, comunicacion personal, 8 de diciembre de 2021).
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2. REFORMAS EDUCATIVAS ACTUALES
EN NUEVO LEON, MEXICO

Los esfuerzos de reforma de la Secretaria de Educacion de NL han sido moldeados por el Plan Estratégico para
la Educacion 2015-2010 (en adelante “PEE 2030”) desde su creacion en 2016. Las transiciones pedagogicas
y curriculares del pEe 2030 dependieron mucho del curriculo del Nuevo Modelo Educativo (NME), el plan
nacional de reforma educativa bajo la presidencia de Enrique Pefna Nieto (Estrada, comunicacién personal,
28 de octubre de 2021). Sin embargo, por la pandemia y la alteracion de las funciones escolares regulares, se
ha pospuesto el lanzamiento del NME (Nolasco, comunicacion personal, 9 de diciembre de 2021), lo cual ha
retrasado el progreso hacia el PEe 2030. La administracion de la secretaria de Educacion, la Dra. Sofialeticia
Morales Garza ha usado el PEE 2030 como base de su estrategia de reforma educativa, haciendo eco de su
compromiso con la educacion universal, las altas aptitudes académicas y una educacion de clase mundial.

Sin embargo, su administracion esta trazando su propio plan estratégico para el sector educativo, ddndole
prioridad a los esfuerzos para eliminar el rezago educativo en la educacion bdsica que continua a lo largo
del proceso educativo del alumno. Tal rezago contribuye al bajo rendimiento académico en el nivel medio
superior, lo que desmotiva a los alumnos que terminan reprobando (36.0%), abandonando la escuela (12.3%)
0 no matriculandose (23.1%). Esto tiene consecuencias preocupantes para el empleo y la participacion civica
en la edad adulta (Flores, 2020). Bajo una nueva teoria de cambio (figura 1), la administracion de la secretaria
de Educacion Sofialeticia Morales ha priorizado tres dreas de reforma en sus primeros afos para reducir el
rezago educativo al favorecer las necesidades Unicas académicas y no académicas de todos los menores de
18 anos. Estas tres dreas prioritarias son (1) cobertura y calidad en la AEPI, (2) expansion del ASE a todos los
niveles educativos y (3) mejora de sistemas de evaluacion significativos.

Figura 1. Enfoque actual de la administracion de la Dra. Sofialeticia Morales

Bases sélidas de desarrollo
mediante atencion
y educacion de la primera infancia

El aprendedor como
estudiante
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2.1 Cobertura y calidad de la AEPI.

Atribuyendo el creciente retraso educativo del estado a un bajo desarrollo socioemocional y cognitivo en la
primera infancia, el gobernador Samuel Garcia se comprometio a priorizar la calidad de la AEPI en el estado con
la campana “NL es el mejor lugar para nacer, crecer, educarse y vivir” (Tovar, 2021). El enfoque inmediato de la
campafa es ampliar la cobertura de la AEPI, especificamente para los nifos de tres anos, cuya matriculacion
bajo 21.5% durante la pandemia (Gutiérrez & Veldzquez, 2021). Para ello, NL busca expandir y rehabilitar la
estructura de los preescolares, para lo cual se estan evaluando los costos (Trujillo, comunicacion personal, 7
de diciembre de 2021). A pesar de no haber proporcionado desarrollo profesional (DP) para los profesores de
la primera infancia (Rosales, comunicacion personal, 22 de noviembre de 2022), NL recientemente lanzé una
serie de DP para promotores?y facilitadores de servicios de guarderias relacionado con el aprendizaje Itdico
con la Fundacion LEGO, fomentando las visitas domésticas y los programas de guarderia mediante un modelo
de formacion en cascada (Trujillo, comunicacion personal, 7 de diciembre de 2021). Los objetivos a mds largo
plazo conllevan una estandarizacion de la calidad de los servicios de guarderia, incluidos el registro de casi
700 centros que operan sin licencia® y otorgar credenciales a cerca de mil maestros de guarderia (Trujillo,
comunicacion personal, 7 de diciembre de 2021). La administracion de la Dra. Morales pronto evaluara la
calidad de las guarderias en términos de capacidad infraestructural, organizacional y de personal: las que no
estén a la altura de los requisitos, tendrdn doce meses para obtener sus credenciales o serdn clausurados.

2.2 Expansion del uso del aprendizaje socioemocional.

Como parte del NME, NL estableci¢ la importancia de fomentar el ASE para (a) contribuir al mejoramiento de
la preparacion para la escuela, (b) favorecer el aprendizaje, (c) disminuir el acoso y la violencia, (d) fomentar
el sentimiento de pertenencia escolar, (e) disminuir la tasa de desercion y (f) mejorar las capacidades del siglo
xxI de los estudiantes y su empleabilidad (NLm, 2021). El curriculo del ASE aln no se ha establecido en NL
por asuntos de reemplazos politicos, o que ha retrasado el desarrollo de material curricular (Cardenas et al.,
2020), y el gobierno federal ha decidido delegar en los estados la responsabilidad de financiar el Ase (Labra,
comunicacion personal, 15 de diciembre de 2021). Dado que la pandemia exacerbod los factores de estrés
de los alumnos, los padres y los maestros (Rodriguez-Leonardo & Peralta, 2020), NL identificé al ASE como
una prioridad curricular para los alumnos hasta el final del bachillerato (Morales, comunicacion personal, 22
de noviembre de 2021) para incluir competencias socioemocionales en las materias académicas como drea
especifica. Con financiamiento estatal y privado, la formacién con ASE para funcionarios escolares y maestros
comenzard en NL en 2022 por medio de AtentaMente, una organizacion de la sociedad civil que contribuyo
al disefo del curriculo ASE para todos los grados en el NME nacional (AtentaMente, 2021).

2.3 Establecer sistemas de evaluacion significativos.

La administracion de la Dra. Morales, al no tener datos sobre el desempenfo reciente de los alumnos
por la falta de evaluaciones nacionales, comenz¢ a diagnosticar las brechas esperadas en el aprendizaje

2Voluntarios locales que facilitan visitas domésticas y defensores de la AEPI para programas federales, como el Consejo Nacional de Fomento Edu-
cativo (CONAFE).

3Los centros sin licencia no cuentan con el Reconocimiento de Validez Oficial de Estudios (RvOE) de la Secretaria de Educacién Publica, ya sea por
ser informales o por estar afiliados con alguno de los trece proveedores federales del servicio.
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estudiantil. En primer lugar, el estado instituy6 un sistema de evaluacion del aprendizaje usando la Medicion
Independiente de Aprendizajes (MIA),* adaptada para que los maestros la utilicen para medir las capacidades
lingUisticas y matematicas de alumnos entre segundo y cuarto grado (Hevia, comunicacion personal, 19 de
noviembre de 2021). Para atender las brechas en el aprendizaje, los horarios escolares ahora reservan un
dia entero por semana para intervenciones escolares basadas en habilidades. Para ayudar a los maestros a
impartir instruccion diferenciada, los funcionarios han puesto en funcionamiento sesiones de formacién para
“ensenar en el nivel correcto” (TaRL por sus siglas en inglés) (Guevara, comunicacion personal, 8 de diciem-
bre de 2021). TaRL es una estrategia pedagogica econdomica y fundamentada en evidencia para reforzar las
capacidades bdsicas mediante instruccion diferenciada a grupos divididos por el nivel de sus habilidades y
no por su edad (J-PAL, 2019). El estado también aplicé métodos de entrenamiento docente relacionados con
practicas de evaluacion formativas y empezo a disefar una evaluacion sumativa estandarizada® (Sanchez,
comunicacion personal, 10 de diciembre de 2021).

3. ALINEACION DE LAS REFORMAS
DE NUEVO LEON CON EL REPORTE RJNF

El RJNF, llevado a cabo por la Comision Internacional sobre los Futuros de la Educacion de la UNESCO, parte
de la premisa de que “los futuros independientes de la humanidad y del planeta Tierra corren peligro” y es
menester actuar inmediatamente para construir futuros sustentables (UNESCO, 2021, p. 2). El RJNF considera
que la educacion tiene un “potencial transformador” para generar cambios positivos.

Cuadro 1. Cinco dimensiones para el cambio educativo en el RINF

La pedagogia debe fomentar “la empatia, la ética 'y la compasion y construir las
capacidades de los individuos para transformar juntos el mundo” (UNESCO, 2021,
p. 73) mediante el aprendizaje interdisciplinario y colaborativo, orientado hacia la
resolucion de problemas.

Pedagogias de cooperacion
y solidaridad

Los curriculos y la Los curriculos deben enfatizar “el aprendizaje ecoldgico, intercultural e

evolucion de los bienes
comunes del conocimiento

interdisciplinario que apoya a los alumnos” para poder acceder a, producir, criticar
y aplicar el conocimiento (UNESCO, 2021, p. 90).

El trabajo transformativo
de los maestros

Los maestros deben colaborar, producir conocimiento e investigacion, practicar la
autonomia y participar en el didlogo publico.

Salvaguardar y transformar
las escuelas

Las escuelas deben ser espacios protegidos para resolver retos complejos y fomentar
la inclusion y la colaboracion con el respaldo de tecnologias digitales.

La educacién en distintos
tiempos y espacios

El aprendizaje vitalicio debe ser promovido mediante oportunidades educativas para
todos los grupos etarios y espacios sociales.

ALos evaluadores miA ofrecen una evaluacion oral y adaptativa de matematicas y alfabetismo basicos.

5Las evaluaciones formativas y sumativas estan disefiadas para medir, de forma conjunta, holisticamente los niveles de aprendizaje, las capacidades
socioemocionales, los habitos, las expectativas, las situaciones en casa y en la escuela y el contexto social y educativo.
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El RJNF traza un marco critico que puede usarse para acelerar el sistema educativo actual de NL hacia un
futuro mds equitativo y sustentable para todos los aprendedores. Un analisis cuidadoso de las reformas de
la administracion de la Dra. Morales —guiado por el PEE 2030— y su alineacion con los principios del RJNF
muestran un enfoque centrado en esfuerzos estratégicos continuos: educar a todo el aprendedor y a todos los
aprendedores, como se estipula en los curriculos y la evolucion de los bienes comunes del conocimiento (UNESCO,
2021). Las reformas prioritarias de esta administracion intentan cerrar brechas de aprendizaje mediante la
construccion de mas soportes educativos que reconozcan a los alumnos como seres Unicos y COmprensivos,
con necesidades tanto académicas como no académicas. Las reformas coinciden con el RjNF en tratar a los
aprendedores como “seres humanos completos [con] necesidades y capacidades” (UNESCO, 2021, p. 81).

Sin embargo, los esfuerzos de esta administracion para educar a todo el aprendedor y a todos los apren-
dedores podrian acelerarse si se aprovechan los principios del RINF de (a) expandir el alcance de a quién
puede considerarse un “aprendedor”, incluidos no solo el estudiante menor de 18 afos, sino los cuidadores,
los padres y los maestros, tanto formales como informales, y (b) extender las oportunidades educativas
mas alld del horario y el inmueble tradicionalmente escolares (Figura 2). Las reformas actuales de AEPI de NL
deberian incluir (@) la funcién central del cuidador para inculcar una vision compartida de la importancia del
desarrollo en la primera infancia y (b) la riqueza de conocimiento aprovechable si se estimula a la fuerza de
trabajo informal de las guarderias mediante DP colaborativo y personalizado. Los esfuerzos de NL por aplicar
los métodos del ASE en todas las escuelas de forma equitativa y fiel deberian fortalecerse por la colaboracion
con los maestros y lideres escolares. Por ltimo, el desarrollo de sistemas de evaluacién debe extender el
aprendizaje mas alld de los espacios y horarios escolares e involucrar mds a las familias y las comunidades. Al
construir una percepcion mds amplia de quién constituye un “aprendedor” y donde y cuando puede apren-
der, NL proporcionard oportunidades equitativas para el aprendizaje vitalicio al solventar las necesidades
comprensivas de los nifos, los cuidadores y la fuerza de trabajo docente que cada vez se diversifica mas.

Figura 2. Politicas e iniciativas educativas de nl en tres dreas prioritarias

. Involucrar a las
familias dentro
y fuera del hogar

. Generar una fuerza
laboral docente mds
diversa

Bases sélidas de desarrollo
mediante atencion
y educacién de la primera infancia (AEPI)

El aprendedor como

estudiante, cuidador,
1. Respaldar a los

maestros en su actuar . 5 5 . Extender el aprendizaje
como aprendedores > hacia los hogares
vitalicios . 3 . Continuar

2. Aprovechar la funcién el aprendizaje
de los maestros durante el verano
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4. POLITICAS RECOMENDADAS

Esta seccion describe algunas recomendaciones para alinear la AEPI, el ASE y las reformas del sistema eva-
luativo con el llamado que se hace en RJNF hacia el aprendizaje holistico para todos los aprendedores, no
solo los alumnos. Las recomendaciones presentadas a continuacion se evaluaron y se compararon con otras
alternativas utilizando estos criterios, determinados por las prioridades de la administracion de la Dra. Mo-
rales: alineacion con el RJNF, efectividad, viabilidad, costo y aceptabilidad politica.

Cuadro 2. Politicas recomendadas

Establecer sistemas de
evaluacion significativos
y pedagogias responsivas

Atender la cobertura Extender el uso del

y la calidad de la AEPI aprendizaje socioemocional

1. bp diferenciado y accesible, con | 1. Extension de las evaluaciones a
beneficios para las prdcticas de los corto plazo hacia el hogar
maestros

1. Programa educativo para padres
basado en la comunidad
2. Programas de aprendizaje duran-

2. Colaborativo y accionable para los te el verano, diferenciados en dos
directores niveles

2. pp diferenciado, accesible para las
guarderias

4.1 Recomendaciones para atender la cobertura y la calidad de la AEPI

Las intervenciones en la AEPI ayudan a que los nifos alcancen su maximo potencial mediante el desarrollo
cognitivo y socioemocional saludable y promoviendo habitos de crianza mds carifosos entre los cuidadores.
Las intervenciones de alta calidad en la AErPI han demostrado tener efectos positivos a largo plazo, como
graduarse y obtener empleo (Save the Children, 2014). La estrategia actual de NL no es la mds adecuada
para involucrar a un rango mds amplio de actores que entiendan mejor y compartan la responsabilidad de
fomentar el sano desarrollo durante la primera infancia. Sin embargo, un mayor compromiso por parte de la
comunidad no solo fomentara un didlogo mas diverso acerca de la AEPI, sino que también brindard oportu-
nidades para que los educadores cuestionen las antiguas creencias culturales relacionadas con la funcion del
sistema educativo durante los primeros anos de la infancia (Vegas & Santibanez, 2011). Las recomendaciones
presentadas a continuacion construyen canales mas metodicos para involucrar a la comunidad y sistemas
mds colaborativos y sustentables para la fuerza docente de la primera infancia, reconociendo, en las palabras
de RJNF, que “la educacion en la primera infancia es algo que logramos juntos” (UNESCO, 2021, p. 70).

Recomendacion 1. Programa comunitario educativo para padres

Para remediar la baja matriculacion de AEPI, NL debe atender los obstaculos existentes para la participacion
familiar. Entrevistas con maestros, padres y lideres educativos revelan que la baja cobertura de la AEPI en
gran parte se debe a la subvaloracion cultural de los servicios de la AEPI en NL, donde la familia nuclear se
considera la mds apropiada para el cuidado de los nifos menores de tres afos. Para fomentar la participacion
en la AEPI, NL debe ver a los cuidadores como participantes activos en el desarrollo de la primera infancia.
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El primer ano de preescolar, donde actualmente solo estd 44.1% de los ninos de tres anos en el estado,
es prioritario para las intervenciones en AEPI.® Para incrementar la matriculacion de los nifios de esa edad
en preescolar, primero hace falta que sus cuidadores sean incluidos en el sistema de AEPI para reconocer,
apreciar y contribuir a sus beneficios. Un programa educativo para padres (PEP), dirigido a quienes tienen
hijos no matriculados en el primer ano de preescolar, podria lograr el doble propésito de involucrar a los
cuidadores en la AEPI al tiempo que aumenta la cobertura de esos servicios para ninos de tres anos. Los PEP
pueden construir una comunidad de padres informada y activamente comprometida mediante un sistema
de reuniones grupales basadas en la comunidad (Cardenas et al., 2017). Nuevo Ledn y otros estados ya han
impulsado prdcticas saludables por parte de los padres con resultados positivos para la primera infancia
mediante PEP, como el Programa de Educacion Inicial (PEI), bajo el programa educativo federal del Consejo
Nacional de Fomento Educativo (CONAFE), dirigido a comunidades rurales pobres o el incipiente programa
BEBES + FUERTES (B+F) de la consultoria educativa Childhood First. Ambos programas son economicos para
maximizar la participacion de los cuidadores en las sesiones grupales que se organizan con frecuecia en las
comunidades locales, y que estan enfocadas en la alfabetizacion temprana, el aprendizaje socioemocional
y las técnicas de crianza responsable y no tienen costo alguno para ellos. Una evaluacion formal revelé que
un ano en el PEl del CONAFE aumentaba las prdcticas de crianza de los padres con una desviacion estandar
de 0.34 y también incrementaba la comunicacion y las habilidades motoras en los nifios con una desviacion
estdndar de 0.15 cada uno, por solo USD 81.08 por alumno (Cardenas et al., 2017).

Dado que se trata de algo muy especifico, y con un futuro incierto en el panorama educativo mexicano, el
CONAFE no se hace cargo de solventar la brecha de participacion para los nifos de tres afos. Sin embargo, NL
puede asociarse con Childhood First para disefar y crear su propio PEP, imitando el enfoque local y eficiente
del CONAFE. A diferencia de este Ultimo, B+F reduce el costo a cerca de USD 43 por alumno porque negocia la
utilizacion gratuita de los inmuebles municipales para las reuniones que se llevan a cabo después de la jornada
laboral” (Ramirez, comunicacién personal, 1 de diciembre de 2021). Esto no solo reduce los obstaculos para
la participacion de los cuidadores que trabajan, sino que también libera fondos para emplear a facilitadores
profesionales que, por lo general, son maestros certificados de preescolar con experiencia en el curriculo Un
buen comienzo, del NME (Ramirez, comunicacion personal, 1 de diciembre de 2021). Se ha comprobado que
el uso de este curriculo y sus competencias socioemocionales en el modelo B+F benefician la salud mental
de los maestros de AEPI (Silveyra, comunicacion personal, 26 de octubre de 2021) y podrian beneficiar de
forma similar la de los cuidadores.

Tales programas lograrian el objetivo de NL de extender el acceso a servicios de calidad de la AEPI @ mds
familias, para fomentar el sano desarrollo cognitivo de los ninos y que estén listos para ir la escuela. Un PEP
en reuniones grupales cuesta menos que las visitas domésticas, incrementa la capacidad del programa para

6 Las directrices federales bajo el secretario de Educacion anterior, Aurelio Nuiio Mayer, permitian que el primer afio de preescolar se sustituyera por
un ano adicional en una guarderia registrada que impartiera el curriculo Un buen comienzo.

7 El modelo de B+F se rige por un horario rotativo por hora, en el que multiples grupos de familias asisten a sesiones de una hora siguiendo una
agenda predeterminada; lo que maximiza la cobertura al minimizar el tiempo de desplazamiento para los facilitadores.
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llegar a mds familias y permite facilitar la creacion de una comunidad de aprendizaje parental, como en el PEI
del cONAFE (Cardenas et al., 2017), que respalda el objetivo del RJNF de construir una responsabilidad com-
partida para el desarrollo en la primera infancia. El involucramiento activo de los cuidadores crea consciencia
y estimulos para el preescolar y otras intervenciones en la primera infancia. Por ejemplo, todas las familias
que participaron en el piloto del B+F matricularon a sus hijos en preescolar después del programa (Ramirez,
comunicacion personal, 1de diciembre de 2021). Este programa involucraria a los cuidadores, incrementaria
la matriculacion en la AEPI y extenderia el aprendizaje hacia los hogares al promover practicas de crianza
alineadas con el llamado de RJNF hacia extender el tiempo y el espacio en que se da el aprendizaje.

Recomendacion 2. pp diferenciado y accesible para las guarderias.

Nuevo Ledn busca estandarizar los servicios de educacion inicial para mejorar la oferta de la AEPI equitativa
y de calidad en el estado. Recientemente, los estdndares de los servicios para la primera infancia involucran
(1) regular los centros no registrados y (2) certificar al personal en un marco de competencias (Trujillo, comuni-
cacion personal, 7 de diciembre de 2021). Las actuales colaboraciones con instituciones de educacion superior
concuerdan con la implantacion de dichas competencias en los programas ya existentes de puericultura®
(Trujillo, comunicacion personal, 7 de diciembre de 2021). Una evaluacion reciente del Banco Interamericano
de Desarrollo de las guarderias mexicanas, la califica como “de calidad media a baja” (Rubio-Codina, 2021),
y sugiere que muchos facilitadores no cuentan con la capacidad necesaria en las competencias requeridas y
podrian ser obligados a cerrar.®

Para conservar a tantos facilitadores como sea posible, cuyas valiosas experiencia resultan cruciales para
la actual fuerza laboral para la AEPI, el rezago en las competencias individuales debe evaluarse y atenderse
adecuadamente mediante DP personalizado, equitativo y viable.Los sistemas de bp digitales han resulta-
do posibles en paises centroamericanos como Honduras, donde se usé TPD@Scale, un programa de pp,
disponible tanto en linea como presencial, enfocado en contenidos que, efectivamente, permiten la par-
ticipacion de un gran nimero de aprendedores sin la necesidad de presencia fisica (TPD@Scale Coalition,
2021). El uso de dispositivos electrénicos facilita que el programa se actualice y se amplie para ser usado
por un grupo mayor de personal docente, aunque estén diseminados, ya que hace posible el aprendizaje
personalizado, que atiende las necesidades particulares de cada maestro (TPD@Scale, 2021). Tanto en
linea como presencialmente, la colaboracién entre los docentes, la aplicacion en el aula y la reflexion son
fundamentales para TPD@Scale; todo esto reduce el aislamiento de la profesion docente, lo que se alinea
con los principios de RJNF.

El modelo de TPD@Scale podria ponerse en funcionamiento en NL para atender deficiencias profesionales
para los facilitadores de la AEPI, pero haria falta disenar un curriculo en linea que atendiera las compe-
tencias determinadas por el estado. “Lideres regionales”, recientemente designados en el programa de
DP de LEGO, podrian fungir como “entrenadores” en el modelo TPD@Scale, inventariando del rezago en

8Puericultura es un programa de grado de educacion superior tipico entre el personal certificado de las guarderias registradas.

9lLos facilitadores de la AEPI que no cumplan con los requisitos tendran doce meses para obtener un certificado de Puericultura, pero la expectativa
es que muchos no tengan el tiempo o el dinero para hacerlo (Trujillo, comunicacién personal, 7 de diciembre de 2021).
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el bp de la region, inscribiendo a los facilitadores en cursos en linea relevantes y formando comunidades
de aprendizaje profesional tanto en linea como presencialmente. Al empoderar a los maestros como
facilitadores locales competentes, TPD@Scale resultdé mds econdmico gue los modelos tradicionales de
formacion docente (Lim et al., 2020).

Esta iniciativa responde al llamado de RJNF para reconocer la riqueza que existe en la variedad de expe-
riencias educativas y profesionales, al tiempo que se establece el aprendizaje colaborativo y vitalicio para la
profesion docente.

4.2 Recomendaciones para difundir el uso del aprendizaje socioemocional

Los programas de ASE de calidad promueven mejores resultados académicos, mejor salud mental, relaciones
exitosas, la toma responsable de decisiones y el aprendizaje vitalicio continuo (CASEL, 2021). Estos resultados
clave no solo salen de los curriculos, sino del efecto que los maestros ocasionan en las capacidades socioe-
mocionales de los alumnos, lo que predice un éxito a largo plazo diez veces mejor que el de las calificacio-
nes de los exdmenes (Aspen Institute, 2018). El programa de formacion de ASe de AtentaMente en NL ha
mejorado drdsticamente las competencias socioemocionales de los maestros y los lideres escolares, pues su
agotamiento es menor y ha mejorado su bienestar mental (Silveyra, comunicacion personal, 26 de octubre
de 2021). Motivado por estos resultados, en enero de 2022, NL comenzard dos programas de formacion de
AtentaMente de cuatro meses de duracion: uno para todo el personal en todos los niveles educativos y otro
especificamente para los lideres escolares. Sin embargo, de acuerdo con la estrategia de la administracion
de la Dra. Morales, todos los programas serdn voluntarios y, por ende, se espera que se alcance no mds de
70% de los maestros y lideres del estado (Labra, comunicacion personal,15 de diciembre de 2021). El caracter
voluntario del ASE en NL genera una desventaja en otro 30% de los maestros y lideres escolares y, por ex-
tension, en sus alumnos, porque no se beneficiaran de curriculos y pedagogias mas holisticas que equilibren
las prioridades académicas y las socioemocionales. Para brindar oportunidades equitativas “para fomentar
la empatia, la ética, la compasion y las capacidades de los individuos para transformar juntos el mundo”
(UNESCO, 2021, p. 13), NL necesitard aprovechar la funcion de los maestros y los lideres escolares utilizando
al maximo las experiencias de aprendizaje accesibles y colaborativas.

Recomendacion 1. pp diferenciado y accesible que sustente las practicas de los maestros.

Para garantizar el establecimiento equitativo del Asg, a NL le convendria un modelo de bp docente adaptabley
econémico que pudiera llegar al total de los maestros y lideres escolares y diera cuenta de la heterogeneidad
en cuanto al acceso a internet, que constituye un obstdculo clave en NL (Labra, comunicacion personal, 15
de diciembre de 2021). TPD@Scale, como se dijo anteriormente, ofrece un modelo eficiente de cascada que
incrementa el acceso a la formacién docente de calidad y colaborativa y mitiga muchos de los retos de una
fuerza de trabajo sumamente diversa. Dado que no todos los maestros y lideres escolares tienen acceso a
plataformas en linea, el modelo hibrido en linea y presencial de TPD@Scale podria aumentar el alcance de
AtentaMente. Esta metodologia doble de TPD@Scale permitiria que la formacion de ASE fuera diferenciada
segun el nivel educativo y crecer segun las necesidades particulares del maestro, dependiendo de su edad
y el nivel de capacidades y competencias esperadas por sus alumnos. El disefo de TPD@Scale, centrado en
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el “maestro formador” o facilitador, podria estandarizar el modelo existente y menos estructurado con que
cuenta AtentaMente.’®

Aun con una distribucién equitativa de bp de ASE en el estado mediante TPD@Scale, la formacion de Atenta-
Mente carece de mecanismos para ayudar continuamente a los maestros al momento de ponerlo en funcion
en las aulas. Como senala el RINF, los mecanismos de tutoria deberian insertarse en las escuelas y quedar
conectados con las experiencias diarias de los maestros para la formacion sustentable de nuevas prdcticas.
Esto ayudaria a integrar el ASE en las practicas cotidianas de los maestros, lo cual es especialmente impor-
tante dada la investigacion que senala que las capacidades de ASE se imparten mejor mediante un modelo
consistente del docente en vez de una imparticion tnica de contenido (Dominguez, 2017). Para solventar el
DP docente continuo en ASE de forma econémica, NL podria instituir el programa Coach del Banco Mundial
(Bm) de formacion en las escuelas para maestros activos. Coach ofrece ayuda operacional y herramientas de
acceso libre para A programas de DP continuos, personalizados, prdcticos y de soporte en las escuelas (BMm,
2021). Su enfoque en la prdctica docente complementa el énfasis de TPD@Scale en el contenido, lo cual ga-
rantiza que los maestros (1) tengan acceso equitativo a curriculos adaptables y (2) reciban apoyo pedagogico
dentro de las escuelas para aplicar el ASE.

Coach ha disefado modelos de bpP para maestros activos con base en evidencia, partiendo de una revision
de 139 programas de pp docente de todo el mundo, y ha empezado a establecerlos en varios paises de bajo
y mediano ingreso (wB, 2021). Con el rango de modalidades disponibles de Coach, y la ayuda adicional del
modelo TPD@Scale, NL podria disenar un modelo de bp que introdujera el ASE en los salones de manera equi-
tativa mediante (1) un enfoque del bp desde las escuelas con (2) estructuras que den soporte al aprendizaje
entre colegas y (3) modulos que no estén en linea para la formacion continua de maestros activos (cuadro 3).
Esta estrategia multiple representa un avance en la vision de NL y de RJNF para una educacion incluyente y
holistica que “educa a todo el nino” disenando de forma similar, respaldo para los docentes en “plataformas
de cooperacion, cuidado y cambio” (UNESCO, 2021, p. 110).

10 Una evaluacion del Centro de Estudios Educativos y Sociales mostrd que, de los 2 395 directores de preescolar con formacién académica, todos
compartieron su aprendizaje con otros maestros, pero solo 86% compartieron estrategias de bienestar socioemocional directamente con sus
alumnos (Labra, 2020).
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Cuadro 3. Componentes del modelo propuesto de DP para formacion de ASE en las escuelas

DP en las escuelas (Coach)

« Grupos de maestros, divididos
segun el grado, que formen una
comunidad local de prdctica

« Facilitado por maestros (Bm, 2021)
y con el respaldo de los lideres
escolares™

Asistencia y aprendizaje

entre colegas (Coach)

« Aprovechar pares de maestros para
trabajar juntos hacia objetivos co-
lectivos

« Asociarse para planear clases y com-
partir ideas y criticas

Mdédulos sin conexion
para aprendizaje continuo
(TPD@Scale)

« Aprendizaje continuo para maestros
activos para prevenir que se diluya
la calidad de la formacion®

« Sesiones de actualizacion para
incrementar el conocimiento del
contenido a lo largo del afo

Recomendacion 2. pp colaborativo y viable para directores.

El ASE requiere “fomentar un ambiente escolar cdlido, carinoso y motivante” (CASEL, 2021). Los lideres
escolares son un puente crucial para el desarrollo de esta atmdsfera positiva (Leithwood et al., 2020;
Deenmamode, 2012; Bektas & Turan, 2013; Carpenter, 2015). Si bien AtentaMente ofrece un médulo de liderazgo
de 40 horas con algo de ayuda grupal, los lideres escolares se beneficiarian de experiencias de aprendizaje
mds sustentables y viables para que los directores construyeran una cultura escolar que condujera al ASE.
NL podria promover mas el ASE contribuyendo con los directores para convertir sus escuelas en “plataformas
de cooperacion, carino y cambio” (UNESCO, 2021, p. 110).

Si bien el incremento de programas de formacion de liderazgo escolar en Latinoamérica ha sido lento, hay
modelos eficaces que sefalan a las comunidades colaborativas de aprendizaje y a los proyectos funcionales
como elementos clave para el cambio sustentable en las escuelas (Bustillo & Porres, 2018). El Programa de
Liderazgo e Innovacion Educativa (PLIE) en Argentina uso estas herramientas para involucrar a mas de 2 000
maestros al ano en el desarrollo de las capacidades para la administracion escolar, la ayuda a los docentes
y la construccion de la comunidad (Alonso, 2018). El PLIE usa el método del “circulo de calidad” basado en
evidencia® para agrupar a los directores en pequefas comunidades de aprendizaje y ayuda colaborativa
(Bustillo & Porres, 2018). Dichas comunidades operan, entonces, como sociedades de rendicion de cuentas
y de pensamiento para el crucial Proyecto de Innovacion Escolar (pie), en el que los participantes disefan,
ejecutan y evaluan las reformas necesarias en sus escuelas (Bustillo & Porres, 2018). Mediante de un modelo
de DP colaborativo que vincula las experiencias activas de aprendizaje con la resolucion de problemas de la
vida real, el PLIE empodera a los directores para innovar y hacer cambios positivos ofreciéndoles oportuni-
dades para un aprendizaje activo y grupal.

11El compromiso anterior de AtentaMente con los lideres escolares respecto a la programacion ha tenido efectos positivos en su
implantacion (Labra, comunicacion personal, 15 de diciembre de 2021). La literatura reciente muestra el efecto considerable de

los lideres escolares en la calidad de la ensefianza y el aprendizaje en los salones (Leithwood et al., 2020).

12Colaborar con AtentaMente para ofrecer contenido previamente descargado para escuelas sin conexion a internet seria un modo
econémico de solucionar el problema del acceso desigual a internet, dado que es posible descargar todos los videos.

13“En el campo docente, [los circulos de calidad] se refieren a grupos de maestros que se relinen regularmente para identificar
problemas en el trabajo y resolverlos juntos, compartir su experiencia personal y sus ideas sobre las practicas docentes” (Bustillo
& Porres, 2018).
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El programa de DP de liderazgo de AtentaMente podria mejorarse con estos elementos para contribuir de
manera mas holistica con los directores para fomentar ambientes escolares positivos. Partiendo del programa
de colaboracion y corresponsabilidad entre escuelas, Aprende entre Escuelas (Cantu, 2021), el bp de los lideres
escolares podria incluir colaboraciones de “circulos de calidad” para que los directores participen regular-
mente en juntas virtuales para revisar en conjunto los materiales diddcticos del ASE y una plataforma para
compartir las mejores practicas para fomentar un buen ambiente escolar. El Dp de liderazgo de AtentaMente
ayudaria a los directores interesados en implementar proyectos de mejoramiento escolar, como los del PLIE,
enfocados en la construccion de ambientes escolares positivos y a introducir las competencias del ASE en
las rutinas cotidianas de las escuelas. Ello empoderaria a los directores para aprovechar su posicion como
lideres escolares para innovar en pro del bienestar estudiantil. La utilizacion del curriculo ya existente de bp
de AtentaMente facilitaria que tanto la adopcion del aprendizaje entre colegas como los proyectos de mejo-
ramiento escolar ayudaran a los directores a hacer de sus escuelas “un ambiente de aprendizaje incluyente
y colaborativo [..] que da la bienvenida a los aprendedores con toda su diversidad y diferencia” (UNESCO,
2021, p. 110). Al involucrar a los lideres escolares, como aprendedores vitalicios que necesitan colaboraciony
aprendizaje relevante que sea funcional, NL avanzaria hacia “la reinvencion de la escuela como organizacion
de aprendizaje” (UNESCO, 2021, p. 115).

4.3 Recomendaciones para establecer una evaluacion significativa y una pedagogia responsiva

El panorama presentado arroja una luz sobre el considerable rezago de las capacidades académicas bdsicas
de los estudiantes de NL, que parte de datos anteriores a la pandemia y de la evidencia de las evaluaciones
informales mas recientes, donde se demuestra que el cierre de las escuelas aumento significativamente la
pérdida del aprendizaje, la desigualdad y la pobreza de aprendizaje (Hevia et al., 2021b; Secretaria de Educacion
de Nuevo Ledn, 2022). Las capacidades linglisticas basicas son “la puerta para el aprendizaje [...] asimismo, la
incapacidad de leer cierra de golpe esa puerta” (ws, 2019, p. 5). Ademds, las habilidades numéricas basicas son
clave para determinar “el éxito del individuo en la vida” y mitigar “costos sustantivos a la sociedad” (Ansari,
2012 p. 4). Las capacidades que desarrollan los ninos en los primeros anos de escolaridad son la base para
el aprendizaje en el nivel superior™ (Ansari, 2012). Asi, Ias intervenciones en primaria con base en evidencia
fomentaran la cobertura y el éxito en el nivel medio superior; en especial en el contexto mexicano, donde
la causa principal de la desercion en ese nivel es la dificultad académica (Bentaouet Kattan et al., 2015). Para
atender estos problemas urgentes son necesarios los sistemas de evaluacion con “formas definidas para
informar la instruccion futura con base en los resultados de la evaluacion” (ws, 2019, p. 23), o “la pedagogia
que responde a datos”. Como actualmente se estd poniendo en marcha un sistema de evaluacion holistica,
la administracion de la Dra. Morales necesita asegurarse de que estas evaluaciones (a) lleguen a todos los
estudiantes y (b) respalden el uso de datos estudiantiles para promover la pedagogia mas alld del inmueble
y del horario escolar tradicional. Las siguientes recomendaciones buscan avanzar hacia estos objetivos para
cumplir el enfoque de RJNF, que es solventar las necesidades particulares de los alumnos e invitar a las fa-
milias y a los maestros a mejorar continuamente como cuidadores y docentes.

14 Un fenédmeno documentado, conocido como el “efecto Matthew”, se refiere al “efecto acumulado de las habilidades bdsicas y
tempranas en resultados posteriores” (Ansari, 2012, p. 4).
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Recomendacion 1. Hacer extensivas al hogar las evaluaciones a corto plazo.

Dado el éxito inicial, la amplia cobertura y el bajo costo del uso escolar de la metodologia mIA en las escuelas,
una evaluacion oral de las capacidades basicas de los alumnos (Guevara, comunicacion personal, 8 de diciem-
bre de 2021) debe continuar. Sin embargo, el hecho de que se aplique en las escuelas, excluye la evaluacion
de, aproximadamente, 177% de los alumnos porque estdn cronicamente ausentes o fuera del inmueble escolar
(Sanchez, comunicacion personal, 10 de diciembre de 2021). Los datos de las evaluaciones en casa, que han sido
exitosamente recolectados y analizados mediante miA para al menos 16782 ninos y adolescentes mexicanos
en otros estados (MIA, 2020), puede guiar la estrategia estatal de disenar e implementar soportes educativos
para los estudiantes cuando regresen a la escuela. Adicionalmente, al modelo puramente escolar de miA, le
falta el involucramiento familiar. Segun la evidencia, informar a los padres sobre el desempefno académico
de sus hijos aumenta su involucramiento y mejora los resultados académicos (Friendlander, 2020). Por lo
tanto, al invertir en un programa de evaluacion mIA en casa, NL puede motivar a los cuidadores a reintegrar
a sus hijos al sistema escolar y tomar parte activa en su aprendizaje.

Para evitar el riesgo de agotamiento, y la oposicion de los sindicatos docentes a obligar a los maestros a ex-
ceder sus compromisos contractuales (Guevara, comunicacion personal, 8 de diciembre de 2021), NL podria
contratar a promotores como los del modelo PEI del CONAFE, para que se formen bajo el marco existente
para evaluaciones MIA para los estudiantes que, probablemente, no serian evaluados en la escuela. Los
promotores han demostrado que pueden establecer relaciones de confianza con las familias (Arriagada
etal., 2018) y representan una estrategia econémica para implementar intervenciones domésticas (Cardenas
et al., 2017). Establecer un sistema de evaluacion en casa coincide con la vision dl RJNF de sistemas educa-
tivos que conecten la escuela con el hogar y reconozcan la necesidad de empoderar a los cuidadores con
conocimiento sobre la educacién de sus hijos.

Recomendacion 2. Programas de verano de aprendizaje diferenciado en dos niveles.

Dado el largo cierre de las escuelas, es imperativo ayudar a los estudiantes para que recuperen las capacida-
des, la confianza y el compromiso extendiendo su tiempo de aprendizaje por medio de entornos educativos
de verano seguros, divertidos y que proporcionen ayuda y rigor académico, que resultardn “esenciales para
reducir la pérdida de aprendizaje y prevenir la desercion” (Hevia et al., 2021a, p. 209).

Programas de literacidad en casa. Dadas las limitaciones de la capacidad docente y el tiempo reducido de
instruccion presencial, a NL podria serle Util usar las vacaciones de verano para extender las oportunidades
para subsanar el rezago en la literacidad mediante una version adaptada del programa en casa READS. En
dicho programa, los maestros entregan material de comprension lectora a final del ano, le asignan a los nifos
hojas de trabajo de comprension de la lectura y contactan a las familias mediante recordatorios regulares.
En comparacion con las clases impartidas por los maestros, los programas en casa necesitan considerable-
mente menos recursos,” empezando por una formacion docente minima y ninguna contratacion adicional

15En el contexto estadounidense, READS cuesta de USD 250 a USD 480 USD por alumno (Gill, 2018). Sin embargo, dada la comparacion entre el costo
de vivir en México y en Estados Unidos, el costo podria ser hasta 65% mas bajo en el contexto mexicano (“Mexico vs. US Comparison”, 2021). Los
costos pueden reducirse ain mas mediante algunas modificaciones, como la donacién de libros en lugar de comprar nuevos.
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(Gill, 2018). El programa READS tiene una solida base de evidencia, como lo muestra una prueba aleatoria
controlada, donde los estudiantes participantes de escuelas de alto nivel de pobreza obtuvieron un avance
de, aproximadamente, mes y medio de habilidades de lectura (Gill, 2018). Aunque se probd principalmente en
Estados Unidos, la flexibilidad de este modelo permite adaptarlo al contexto y a las necesidades de NL, como
lo prueba la ganancia de desviacion estandar de 0.12 para el READS adaptado para los maestros (Kim, 2017). El
involucramiento familiar es piedra angular de este enfoque, y llevar la educacion a casa fuera del afio lectivo
tradicional promueve la vision de la educacion en distintos tiempos y espacios.

Campamentos TaRL especializados. Ademds de la pedagogia TaRL, actualmente establecida en las escuelas du-
rante el ano lectivo, podrian usarse campamentos de verano con la misma metodologia y actividades ludicas
para atender el rezago en alfabetizacion y habilidades matemadticas para tantos alumnos de bajo rendimiento
como sea posible,' teniendo en cuenta las limitaciones de capacidad y recursos financieros. Al ser disefiado
principalmente para la primaria, TaRL tiene como poblacion objetivo a aquella en una edad critica para el
desarrollo de capacidades bdsicas y utiliza una pedagogia interactiva e interesante, que incluye juegos, reso-
lucion de problemas y colaboracion (Classroom Methodology, 2021). Los campamentos de aprendizaje fueron
un método especialmente efectivo de TaRL: una prueba aleatoria en India, donde los ninos que asistieron a
campamentos durante cuarenta dias, reveld que se habia duplicado el nimero de niflos capaces de leer un
texto corto (Banerjee et al., 2016; J-PAL, 2019). Campamentos similares se han establecido y han sido bien
recibidos por las familias en otras regiones de México, también con mejoras estadisticamente significativas en
las capacidades linglisticas y matemadticas, tanto en el piloto como en pruebas mayores (Hevia et al., 2021a).
Para reducir los costos e involucrar a actores mds diversos en las oportunidades educativas, los campamentos
podrian ser facilitados por promotores capacitados, universidades locales y maestros-estudiantes u organi-
zaciones civiles orientadas por mia. Los campamentos TaRL son una estrategia documentada para que los
estudiantes se mantenga involucrados con el aprendizaje a lo largo del verano y se alinean con el enfoque de
RJNF de asociarse con individuos de distintas organizaciones comunitarias y universidades que deseen crecer
como educadores y colaborativamente marcar una diferencia en la vida de los nifios de NL.

5. CONCLUSIONES

Las reformas educativas actuales de NL buscan educar a todos los aprendedores y a todo aprendedor, lo cual
refleja el llamado de RJNF para construir experiencias holisticas e incluyentes de aprendizaje para todos los
ninos. Sin embargo, a estas reformas les beneficiaria un concepto mds amplio de cudndo y como puede darse
el aprendizaje y quién puede ser un aprendedor; lo cual se lograria aprovechando a los actores cruciales del
proceso de busqueda de mejores resultados educativos para todos los nifios. Con las recomendaciones anteriores
para involucrar mejor a las familias, a los maestros, a los promotores y a los lideres escolares dentro y fuera de
los espacios y tiempos tradicionalmente escolares, NL cumplird mejor con su objetivos para la sociedad, que
son disminuir el rezago en el aprendizaje e impulsar a México a construir un futuro mds cooperativo, diverso
y holistico para la educacion.

16Dadas las limitaciones de capacidad durante esta transicion, lo mds viable administrativamente serfa implementarlo en 2023.
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MONGOLIA. IMPLEMENTACION DE LA
REFORMA, CULTURA DE COLABORACION
Y RENDICION DE CUENTAS

RESUMEN

El reciente informe de la UNESCO, Reimaginar juntos nuestros futuros. Un nuevo contrato social para la educacion,
senala las cualidades de los sistemas educativos sostenibles, para ayudar a los paises a desarrollar competencias
y capacidades que garanticen oportunidades educativas para todos los ciudadanos a lo largo de su vida. En
este sentido, el nuevo gobierno de Mongolia esta comprometido con la politica educativa y la continuidad de
su implementacion. Sin embargo, los ambiciosos objetivos de sus reformas a largo plazo no son especificos,
lo cual provoca dificultades en la implementacion de las politicas educativas, en la supervision de los avances
y en la rendicion de cuentas. En este documento se analiza la principal reforma educativa de Mongolia en
relacion con el informe de la UNESCO vy se ofrecen recomendaciones sobre politicas educativas considerando
a todos los grupos de interés: estudiantes, maestros, directores escolares y gobernanza del sistema.

1. INTRODUCCION

En los ultimos treinta anos, Mongolia ha demostrado repetidamente su capacidad de adaptarse a cambios
radicales. La transicion del socialismo colectivo a un sistema multipartidista a principios de la década de
1990 reconfiguro¢ la economia de Mongolia, triplicando su PIB per cdpita desde 1991. La riqueza mineral del
pais ha favorecido el progreso en dreas como la salud y la educacion (Banco Mundial, 2018). Sin embargo,
la economia sigue siendo muy sensible a los movimientos macroecondmicos, lo cual genera inestabilidad
y es insostenible. Para complicar ain mas las cosas, Mongolia es uno de los paises con menor densidad de
poblacion, la cual estd compuesta por habitantes de ciudades urbanas y de comunidades pastoriles. Estos
factores, ademas de una poblacién infantil en aumento, suponen oportunidades y desafios para el gobierno
de Mongolia en lo que respecta a impartir educacion (Banco Mundial, 2020).

Durante este periodo de crecimiento, quince primeros ministros ocuparon el pais con un promedio de perma-
nencia en el cargo inferior a 1.8 anos. Estas frecuentes interrupciones y la gestion local crean inestabilidad dentro
de Ias coaliciones sectoriales y los partidos en el poder, o que suele retrasar los esfuerzos de la reforma educativa
(Banco Mundial, 2018). Sin embargo, en enero de 2021, el nuevo gobierno destaco publicamente la importancia
de la continuidad de las politicas educativas, un primer paso importante para crear buenas expectativas.

CAPITULO 9. MONGOLIA HACIA UN NUEVO CONTRATO SOCIAL PARA LA EDUCACION

179



180

El objetivo de este documento es abordar el tema de como mejorar la alineacion y la coherencia entre
todas las partes que conforman un sistema educativo, enfocandose en las escuelas primarias y secundarias.
La primera seccion describe brevemente la Ley General de Educacion de Mongolia, hoy en revision y sujeta
a reformas para alinearla a la Vision 2050, el plan de desarrollo a largo plazo del pais. Después, se trata el
tema del sistema educativo de Mongolia en relacion con los avances de los objetivos de la reforma, desta-
candose las dreas en que concuerda con el informe de la UNESCO. Después de presentar el resultado de la
revision de la literatura, se exponen las recomendaciones sobre politicas y se comparan con un conjunto de
criterios predeterminados. En la Ultima seccion se ofrece una recomendacion final para que el gobierno
de Mongolia priorice la mejora de la calidad de la educacion y el logro de una mayor concordancia de esta
con el informe de la UNESCO.

La metodologia llevada a cabo incluyd la revision de documentos gubernamentales y publicaciones proporcio-
nados por el Ministerio de Educacion y Ciencia (MoES, por sus siglas en inglés) o por instituciones cercanas al
Ministerio. Utilizando el sistema de la biblioteca de Harvard, se llevaron a cabo busquedas en bases de datos
para recopilar, analizar y sintetizar la investigacion existente respecto a los desafios que habiamos identificado.
El equipo de autores del capitulo, también realizd 17 entrevistas a clientes y grupos de interés, organizo
dos grupos focales (focus groups) con maestros rurales y urbanos, y aplicé una encuesta a 186 maestros de
escuelas de todo el pais, de poblaciones urbanas y rurales.

2. PANORAMA GENERAL DE LA REFORMA
EDUCATIVA DE MONGOLIA

2.1 Planes de desarrollo a largo plazo

En mayo de 2020 el parlamento de Mongolia aprobd una politica de desarrollo a largo plazo, conocida como
Vision 2050, que se elabord de forma que se esté alineada con los objetivos de desarrollo sostenible (ODS)
de la Agenda 2030. El objetivo general de esta reforma del sistema es el desarrollo humano. La fase inicial
de la reforma transcurrird de 2021 a 2030 y se han establecido tres prioridades a mediano plazo en cuanto a
reforma de politicas para lograr lo siguiente: mejorar la calidad y la relevancia del sistema educativo, aumentar
la igualdad de acceso y la inclusién en los servicios, y mejorar la eficiencia de la gobernanza, la gestion y la
administracion de la educacion (GPg, 2020).

2.2 Reforma legislativa

El parlamento mongol esta en medio de una reforma educativa y legislativa general, para consolidar y aclarar
la postura 'y las acciones politicas que Mongolia estd llevando a cabo. La reforma se logra después de afnos
de incongruencias e interrupciones, incluyendo las 26 enmiendas a las leyes de educacion vigentes, la fre-
cuente actualizacion del plan de estudios nacional y la publicacion cada 18 meses de nuevos libros de texto
obligatorios, lo que ha amenazado la calidad del sistema educativo. Las complejidades técnicas y las fuerzas
politicas de Mongolia constantemente afectan la congruencia del sistema educativo (Banco Mundial, 2018).
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En junio de 2021 se propusieron las reformas a las leyes educativas y se hicieron publicas para discutirlas:
65845 personas consultaron los documentos, 24 299 publicaron comentarios y 5632 maestros participaron
en debates en Iinea al respecto (MoES, 2021). La retroalimentacion que dieron los grupos de interés fue
tenida en cuenta y las leyes actualmente se encuentran en revision final en la sesion del Parlamento. La
Ley General de Educacion propuesta incluye principios especificos que el sistema educativo de Mongolia
debe poner en prdctica para lograr sus objetivos de desarrollo a largo plazo, principios como sostenibilidad,
continuidad, igualdad, accesibilidad, aprendizaje permanente, nombramientos por méritoy jerarquia profe-
sional a nivel nacional. El documento también analiza el razonamiento en torno a los principios propuestos,
incluyendo lo concerniente a dificultades geograficas y estructurales, complejidades institucionales y pro-
fesionales, y problemas de igualdad e inclusion (MoES, 2021). Las areas de interés fueron coherentes con
las conclusiones de los documentos gubernamentales oficiales, el conjunto de datos internos y externos,
y la informacién proveniente de una encuesta a maestros, de grupos focales y entrevistas. Los principios
mencionados apoyan la politica de reforma educativa a largo plazo (Vision 2050) y concuerdan con las
ideas del informe de la UNESCO.

2.3 Financiamiento de la reforma

Con ayuda de organizaciones internacionales, Mongolia planea lograr 15 objetivos estratégicos de reforma,
que involucran a 254 actividades en 47 programas. Los costos de la reforma a mediano plazo, de 2021 a 2025,
son de 16 405.8 mil millones de tugriks mongoles (MNT). La capacidad financiera actual de Mongolia es insu-
ficiente; el financiamiento actual del gobierno y de las organizaciones de desarrollo cubre aproximadamente
el 60% de los costos de la reforma (GPE, 2020).

3. SISTEMA EDUCATIVO ACTUAL: ESTATUS
DE LA REFORMA'Y ALINEACION CON EL
INFORME DE LA UNESCO

Esta seccion se enfoca en el sistema educativo general de Mongolia en la actualidad y en el avance de la
reforma, ofreciendo una vision amplia de la concordancia de sus aspectos (o la falta de esta) respecto al
informe de la UNESCO.

El gobierno de Mongolia se ha enfocado en una reforma educativa con la esperanza de promover una mano
de obra diversay flexible que garantice el futuro del pais. En Mongolia, el derecho a la educacion en general
estd presente en las leyes y es evidente en las altas tasas de matriculacion y alfabetizacion: en la poblacion de
15 anos de edad en adelante, la tasa es 98.6% para mujeres y 98.2% para hombres (UIS, 2018). Sin embargo,
hoy en dia el objetivo ya no es solo brindar educacion para todos, sino una educacion de calidad durante
todo el ciclo vital (UNEScO, 2021).
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3.1 Ecosistema tecnolégico

En esta era moderna las tasas de matriculacion ya no implican el acceso a una educacion de calidad. El in-
forme de la UNEScO habla de ampliar el concepto de derecho a la educacion para incluir los derechos a la
conectividad, al acceso a datos y a la informacion de calidad. El informe también hace hincapié en que los
sistemas educativos se deben planificar para la era digital, considerando el contexto especifico y reconociendo
la importancia de la competencia digital, la gestion de datos y el acceso a la informacion.

Para que Mongolia logre una mejora exitosa del sistema educativo de acuerdo a estas recomendaciones,
primero debe enfrentar obstdculos fundamentales, como el financiamiento, la conectividad generalizada y
confiable a la red, el acceso a equipos de computo (hardware) y a software, y el fomento de una mentalidad
basada en el uso adecuado de la informacion digital. Sin duda ha habido un avance importante en las areas
de financiamiento, conectividad y acceso; sin embargo, el hacer un uso significativo de la tecnologia y la
informacion digital a nivel local y escolar sigue siendo un reto.

Avances en conectividad y fiabilidad

Mongolia ha llevado a cabo importantes avances en materia de conectividad y fiabilidad de la red para el
suministro de internet y hardware a las escuelas. El acceso a internet es mds deficiente en las zonas remotas
que albergan a las comunidades nomadas. Actualmente, las 341 escuelas publicas de los distritos rurales
(soums), las 134 escuelas publicas en las capitales de los distritos urbanos (aimags) y las 207 escuelas publicas
urbanas tienen acceso a fibra dptica e internet. Sin embargo, 50 escuelas en el nivel de bag (subdivisiones
de los soums, similares a vecindarios) no cuentan con fibra éptica y tienen acceso intermitente a internet por
medio de grandes antenas que utilizan la tecnologia VSAT, que consiste en una pequena estacion a tierra que
se usa para transmitir y recibir sefales con tecnologia satelital (comunicacion personal con el Departamento
de Tecnologia de Informacion y Estadistica, 10 de noviembre de 2021).

Disparidad de uso

En 2013, Mongolia introdujo formalmente el EMIS a las escuelas publicas en general para almacenar datos
sobre educacion. EMIS es el sistema informdtico de gestion educativa, desarrollado para “supervisar, analizar
y apoyar la planificacion y toma de decisiones en el sector educativo con la creacion de una base de datos
integral” (GoM, 2021). Multiples evaluaciones sectoriales han resaltado la falta de mantenimiento y de uso del
sistema EMIS como una deficiencia (UNICEF, 2020; Banco Mundial, 2019). Recientemente, las capacidades
del EMIS se han ampliado para incluir la gestion de datos, un portal de noticias e informacién, un portal
de becas, un portal para padres, un centro de contenido con una aplicacion movil de libros de texto y un
software de presupuestacion. A pesar del crecimiento del EMIS en cuanto a funcionalidad y relevancia para
los grupos de interés, el trafico del sitio es minimo, excluyendo a los maestros que tienen la obligacion de
registrar los datos de sus alumnos. Con la esperanza de que se utilice mas el EMIS, el Ministerio de Educacion
y Ciencia incrementa su relevancia introduciendo nueva informacion importante para los grupos de interés,
por ejemplo, los padres pueden ver el avance escolar de sus hijos, su horario de clases, alertas de que el
alumno se siente enfermo y planes alimentarios (ITSD, c. p., noviembre 10 de 2021).
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Apoyo politico

En 2020 el MoES adoptd medidas para mejorar el seguimiento, analisis y la supervision de los datos esta-
bleciendo un Departamento de Tecnologia de Informacion y Estadistica (ITSD). En la recién propuesta ley de
educacion, el Ministerio de Educacion y Ciencia afirmoé que el EMIS es el eje de la formulacion de politicas
basadas en evidencias, declarando el desarrollo y el uso de este sistema como una prioridad nacional para
mejorar el aprendizaje y el desempefio de maestros y alumnos. Ademds, en febrero de 2021, el primer mi-
nistro, L. Oyun-Erdene, resalto la urgencia de proporcionar acceso en Iinea a todos los servicios nacionales y
abogo por la inversion en educacion y cooperacion (Munkhzul, 2021). Sin embargo, sigue sin haber un plan
estratégico integral en relacion con el EMIS, y tampoco en relacion al uso de las Tecnologias de Informacion
y Comunicacion (UNICEF, 2020). Un avance reciente ha sido que, en enero de 2022, Mongolia anuncié una
asociacion con Global Education Partnership (GEP) para evaluar la calidad del sistema y su implementacion.

3.2 Pedagogias de solidaridad y conocimiento

La pedagogia esta constituida por una amplia gama de elementos, no Unicamente se refiere a la instruccion,
sino que comprende la interrelacion de un conjunto de planes y programas de estudio, bienes comunes de
conocimientos y estrategias de evaluacion que se utilizan al servicio del aprendizaje.

Evaluacién

Una de las dreas cruciales para el desarrollo sostenible a largo plazo —y que se destaca en el informe de la
UNESCO— es la evaluacion. Mongolia ha establecido politicas en torno a los procedimientos de evaluacion,
como la ausencia de evaluacion formal de los alumnos de los grados primero a tercero. Sin embargo, su im-
plementacion no es constante en todas las regiones. La falta de procedimientos estandarizados de evaluacion
y de procesos de gestion de datos impide el progreso de la reforma en ciertas dreas y subsectores (Banco
Mundial, 2020), esto también dificulta la comprension del impacto de la pedagogia y el plan de estudios
implementados. Mongolia planea que en 2022 sus estudiantes hagan el examen del Programa Internacional
de Evaluacion de los Alumnos (PISA, por sus siglas en inglés) por primera vez. Participar en foros internacio-
nales ayudard a aumentar la relevancia de los sistemas de monitoreo de Mongolia y a respaldar la rendicion
de cuentas y la transparencia de la informacion. Sin embargo, independientemente de los resultados de la
prueba PisA 2022, Mongolia debe continuar dando pasos firmes para la estandarizacion y sistematizacion de
la evaluacion del aprendizaje de los alumnos de escuelas primarias y secundarias.

Curriculo

El informe de la UNESCO hace énfasis en enfocar el curriculo en el conocimiento del cambio climatico, la
investigacion cientifica, el aprendizaje socioemocional, la alfabetizacion digital y los derechos humanos. Los
documentos de la reforma de Mongolia debaten ampliamente el contenido del plan de estudios relacionado
con el fortalecimiento de las Tecnologias de Informacion y Comunicacion (TIC) y las habilidades para aprender
e investigar, asi como la importancia de estudiar la historia y la cultura de Mongolia para desarrollar una
fuerte identidad nacional. Dos areas curriculares importantes que no se destacan en la reforma, pero que se
enfatizan en el informe son temas ecoldgicos y el uso amplio de la cultura escrita (literacy en inglés).
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Mongolia es considerado uno de los paises mds contaminados del mundo. Los conceptos como mineria, con-
taminacion del aire y medidas de proteccion son relevantes para la calidad de vida de los alumnos y se pueden
integrar con facilidad al plan de estudios nacional. El gobierno de Mongolia se estd asociando con multiples
organizaciones publicas y privadas para abordar el problema; sin embargo, sigue careciendo de programas
y recursos educativos, lo cual es un obstaculo para su implementacion.

Adicionalmente, Mongolia ha reportado de manera constante niveles bdsicos de alfabetizacion y uso de la
cultura escrita entre hombres y mujeres (UIS, 2019), a pesar de esto, no hay programas de reforma o acti-
vidades cuyo objetivo sea desarrollar habilidades mas complejas, como la extrapolacion y la evaluacion en
diferentes dmbitos como la literacidad digital y civica. El informe de la UNESCO hace énfasis en la importancia
de estas habilidades, necesarios para participar de forma civica y econémica en la sociedad.

Practicas pedagoégicas

La Vision 2050 y el informe de la UNESCO impulsan la colaboracion del maestro con otros especialistas. El
MOoES ha comenzado a colaborar con psicologos para crear entornos inclusivos en los que se ponga aten-
cion a las necesidades que, por su nivel socioeconomico, tienen los alumnos, y asi mejorar el aprendizaje
(UNESCO, 2021). La Vision 2050 no menciona enfoques pedagdgicos como fomentar un aprendizaje mas
profundo mediante el aprendizaje colaborativo y la cooperacion o ensefar a los alumnos a desechar sesgos,
prejuicios y discriminacion.

3.3 Maestros, figuras clave de la comunidad

El informe de la UNESCO establece que los maestros “son el factor mds significativo en la calidad de la edu-
cacion” y hace énfasis en que son las figuras clave que tienen el poder de transformar las politicas, prdcticas
y entornos educativos. La Visidon 2050, en concordancia con el informe de la UNESCO, busca mejorar las
condiciones de trabajo de los profesores (por ejemplo, al reducir el nimero de alumnos en los salones de
clase), asf como su valor social, en un esfuerzo por atraer y retener a los maestros con talento. Los problemas
relacionados con la calidad y la cantidad de maestros, asi como su liderazgo en las escuelas y a nivel local,
no se abordan de forma explicita; la sistematizacion del ciclo de vida del desarrollo del maestro es crucial
para lograr los objetivos de la reforma a corto y largo plazos.

Numero de maestros

Las proyecciones estiman que en Mongolia habra el doble de alumnos en los siguientes cuatro afios, mien-
tras que la matriculacion en los programas de formacion de maestros disminuye de forma progresiva. La
poblacion de alumnos en escuelas primarias estd proyectada a un crecimiento de 18% para 2030, y la de
secundarias a 71%, dando como resultado una demanda de 31284 nuevos maestros en escuelas primarias
y secundarias, es decir, se requiere un aumento de 92% en la poblacion actual de maestros (GPE, 2020).
Los indices de matriculacion de la Universidad Nacional de Educacion de Mongolia (MNUE) han disminuido
anualmente durante los ultimos tres afios, alcanzando solo 57% de su indice objetivo de matriculacion para
el ciclo escolar 2021-2022, pese a que los programas de licenciatura en Educacion cuentan con los criterios
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de admision mds bajos en comparacion con los demds programas de licenciatura en el pais (MNUE, c. p.,
noviembre 28 de 2021). La disminucion del interés en la profesion docente puede deberse a la posicion
social 0 a los salarios bajos; un andlisis mas detallado de esta situacion es crucial para alcanzar un ndmero
adecuado de maestros (Babo, 2019).

Calidad de los maestros

Los instrumentos para supervisar la calidad de los maestros son limitados, ya que faltan competencias
profesionales formales y estdndares de acreditacion al respecto, y hay minimos datos que analizar sobre el
desempeno de los estudiantes. El estudio del MNUE arrojo que actualmente mas del 70% de las instituciones
de preparacion de maestros no estan acreditadas, lo que da como resultado que varie mucho la calidad de
los maestros titulados (MNUE, 2021). Los indices de desercion y retencion de maestros no se encontraron en
la base de datos documental proporcionada por el MOES o cuando se solicitaron. Por lo tanto, la supervision
y los flujos de informacion del mercado laboral de maestros no pudieron ser analizados de forma adecuada.

Para entender la desercion y retencion de los maestros, los autores aplicaron encuestas a maestros rurales
y urbanos. De sus respuestas se obtuvo que 69.3% trabaja mas de cuarenta horas a la semana y 44.6% mas
de cincuenta horas a la semana. Las razones mas importantes de las largas jornadas laborales son el modelo
actual de aprendizaje hibrido, el gran nimero de alumnos por clase y las repetitivas tareas diarias de docu-
mentacion que les toman mucho tiempo. El nimero promedio de alumnos por salon es de 29.6 y aumenta
a 53 en la capital (MoES, 2021). Los salones de clase de la capital se usan para cubrir los tres turnos que se
requieren al dia debido a la migracion urbana aguda. Estos resultados coinciden con la informacion obtenida
de los grupos focales de maestros, las entrevistas individuales y los documentos compartidos por el gobierno.

Liderazgo escolar

Los lideres educativos locales y en escuelas publicas tienen mucha disparidad en cuanto a su nivel de capa-
cidades profesionales y de liderazgo, y rara vez se asignan con base en el mérito (MIER, 2019). Ademas, mds
del 50% de los directores de escuelas son asignados por el gobernador y normalmente son sustituidos en
los periodos electorales (MoOES, c. p., 1 de diciembre de 2021). Las entrevistas con los directores y maestros
evidenciaron la falta de recursos humanos adecuados, asi como de capacidades administrativas a nivel local,
ya que con frecuencia deben hacer labores ajenas a la descripcion de su empleo (por ejemplo, en una en-
trevista con una directora, al preguntarle sobre sus funciones, mencionod que a veces se le solicitaba “contar
ovejas en la parte rural de la ciudad”). Esto es resultado de un sistema que carece de politicas unificadas y
estructuras para preparar, reclutar y asignar lideres de instituciones educativas (UNESCO, 2020).

El sistema publico actual no proporciona a los directores la suficiente capacitacion administrativa o profe-
sional para manejar adecuadamente las complejidades del entorno de aprendizaje dinamico del siglo xxI.
Al ser entrevistada, una directora con experiencia de cuatro anos recordaba que nunca habia recibido alguin
tipo de capacitacion en liderazgo. Ademds, el Instituto de Mongolia de Investigacion Educativa (MIER) (2019)
descubrié que menos del 10% de los directores asistieron a capacitaciones en desarrollo profesional en los
tres anos anteriores.
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Para abordar de manera adecuada el desfase entre los planes de reforma y el informe de la UNESCO con lo
que actualmente se lleva a cabo en Mongolia, se requiere colaboracion y planes detallados de desarrollo de
proyectos para generar una cantidad suficiente de maestros calificados y motivados, asi como estandarizar la
capacitacion magisterial inicial y continua, dando seguimiento a indicadores confiables de eficacia docente.

3.4 Cardcter publico de la educacién

El informe de la UNESCO no trata de manera explicita la gobernanza, pero afirma que “el cardcter publico de
la educacion va mucho mds alld de su imparticion, financiamiento y gestion por parte de las autoridades”. El
informe destaca el poder de la autonomia local, lo cual contrasta fuertemente con el enfoque de la reforma
de Mongolia, que va de arriba hacia abajo en cuanto a los niveles administrativos y de autoridad.

Estructura vigente

El MOES es responsable del desarrollo y la implementacion de los programas nacionales y estdndares edu-
cativos de todas las provincias locales y distritos (GPE, 2020), asi como del desarrollo e implementacion del
EMI para preescolares y la educacion en general (UNICEF, 2020). Ademds, el MoES trabaja estrechamente
con las numerosas agencias afiliadas al gobierno para desarrollar contenido, implementar capacitacion para
educadores y lideres, administrar datos y organizar evaluaciones (MoES, 2021). Los departamentos locales del
MOES tienen la responsabilidad operativa de administrar distritos y departamentos educativos provinciales,
distribuir recursos y monitorear el progreso de las metas educativas a nivel nacional. Los distritos son res-
ponsables de garantizar que la educacion esté alineada con los objetivos nacionales vy la ley. A nivel escolar,
la funcion de un director es sobre todo administrativa y apenas tiene orientacion al liderazgo.

En fechas recientes las escuelas han recibido presupuesto para administrar los programas locales, pero no se
ha logrado responder adecuadamente a las necesidades y prioridades especificas de cada lugar (GPEg, 2020).
En parte esto se debe a que los lideres locales y escolares no tienen acceso a los datos de desempefo en
su jurisdiccion, ni los maestros tienen acceso a los datos escolares, lo cual complica la toma de decisiones a
nivel local, escolar y del salon de clases.

Colaboracion

El espiritu del informe de la UNESCO aboga por un enfoque democrdtico hacia la gobernanza y que sector
educativo no se vea afectado por las decisiones politicas. En Mongolia la mala coordinacion intersectorial ha
sido identificada como un factor primario de la ineficiencia en la implementacion de programas; ademas,
en el documento de desarrollo a mediano plazo se establecié que la débil conexion entre los niveles educa-
tivos retrasa la obtenciéon de mejores resultados (GPE, 2020). El documento de desarrollo a mediano plazo
2020 describe de manera amplia las reformas estructurales que hacen falta, como el “fortalecimiento de los
vinculos intersectoriales y la formacion de asociaciones con todos los grupos de interés”, sin embargo, no se
han llevado a cabo acciones explicitas para tener avances en este sentido.
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4. RECOMENDACIONES SOBRE POLITICA
EDUCATIVA

Una reforma educativa exitosa y sostenible depende de la capacidad institucional del pais. En la siguiente
seccion no ofrecemos recomendaciones dentro del dmbito de una politica, sino que ampliamos las politicas
de reforma existentes con la esperanza de favorecer que el sistema se encamine a crear una mayor capaci-
dad institucional. Nuestras percepciones apuntan a intervenciones que aumentan los recursos humanos y
las capacidades administrativas a nivel alumno, maestro, liderazgo escolar y de administracion del sistema.

4.1 Criterios

Al consultar al Departamento de Planeacion de Politicas del MoES, se identificaron como criterios esenciales
los costos y la rendicion de cuentas. Ademas, se incluyeron los criterios de colaboracion y calidad, relevantes
para el contexto de Mongolia y partes importantes que considerar al decidir las prioridades politicas. En suma,
estos fueron los criterios que se tuvieron en cuenta:

e Costos: ;Es posible llevarlo a cabo, de acuerdo con el presupuesto actual, incluyendo los fondos
de gobierno y de desarrollo?

e Rendicion de cuentas: ;Se ha identificado claramente a un grupo responsable de la implemen-
tacion y el monitoreo de la politica educativa?

e Colaboracion: ;Esto aumenta las oportunidades para el didlogo informado entre distintos niveles
educativos y sociales, asi como las regiones geogrdficas?

e Calidad: ;Esta intervencion respalda el aprendizaje significativo y relevante del alumno?

4.2 Recomendacioén 1: sistema informdtico y una cultura de datos de calidad

Siexiste la creenciay la practica compartida de una gestion de datos de alta calidad, dirigida por estdndares
de desempefio claramente definidos, entonces Mongolia aumentard su capacidad para tomar decisiones
bien informadas que beneficiardn al sector educativo, a la economfay a la sociedad en general.

Razonamiento y evidencia

Para adoptar culturalmente dicha creencia y practica compartida, el gobierno de Mongolia debe favorecer
una disposicion al uso de datos aumentando la relevancia y la utilidad de estos entre los grupos de interés y
garantizando que el publico los conozca y tenga acceso a ellos mediante un sistema EMIS sélido. Hoy en dia,
un maestro solo tiene acceso a las calificaciones de sus propios alumnos. Los autores sugieren un enfoque mas
transparente y comparativo para aumentar la profundidad y la dimensiéon de los datos a los que los maestros
y el publico tienen acceso, de tal forma que los educadores se beneficien del aprendizaje y conocimiento de
lo que hacen sus colegas, lo que funciona, lo que no y por qué, permitiendo asi el debate y la difusion de las
mejores practicas, asi como una pedagogia culturalmente adecuada.
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La participacion de Mongolia en PISA respalda la transparencia de la informacion, asi como la comparacion
en los escenarios nacionales e internacionales. Sin embargo, el pais puede ademdas aumentar la transpa-
rencia de la informacion y favorecer el compromiso entre los grupos de interés en la educacion mediante
la estandarizacion de boletas de calificaciones y el involucramiento de los consejos de padres. A propdsito
de esto, cabe mencionar lo sucedido en el estado de Parand, en Brasil, donde se hallé que los maestros
tenian poco conocimiento del desempeno de sus propias escuelas independientemente de tener acceso
constante al sistema EMIS del pais. Como respuesta, el gobierno de Parand desarroll¢ un sistema de gestion
orientado a resultados y alineado con resultados de aprendizaje especificos. El gobierno utiliza una reforma
descentralizada para aumentar la transparencia de la informacion incluyendo las respuestas de las encuestas
que se aplican a los consejos de padres en las boletas de los alumnos, para mejorar la difusion de la infor-
macion y el compromiso entre maestros y padres; esta es una politica de bajo costo que ha aumentado la
visibilidad y el compromiso de los grupos de interés, llevando a Parand hacia el cumplimiento de los objetivos
de su reforma a largo plazo (Winkler, 2005).

Para identificar los desafios técnicos y monitorear el progreso, deben desarrollarse y aplicarse estandares
especificos a nivel pais y sector. Muchos paises recientemente han reformado sus sistemas educativos al
recopilar datos a nivel local para definir los estandares del sistema, una estrategia de estudios comparativos
que permite el uso de métricas de resultados de aprendizaje realistas para monitorear el desempeno (Bruns
et al.,, 2011). Sugerimos que Mongolia implemente una politica de estudios comparativos. Al usar los datos de
los alumnos y las escuelas disponibles en la actualidad, el MoES y las autoridades educativas locales pueden
trabajar en conjunto para comparar e identificar las escuelas que estdn obteniendo resultados exitosos de
aprendizaje y que utilizan de forma efectiva y regular el sistema EMIS. Una escuela identificada como “exitosa”
puede servir para ejemplificar las mejores prdcticas y entender y estandarizar la métrica de los resultados,
los procedimientos de recopilacion de datos y los procesos del EMIS (Adolfsson et al., 2020).

Una ventaja del EMIS integral vigente es su capacidad de soportar estudios comparativos. Estos permiten
a un pais evaluar mejor su propio sistemay al mismo tiempo avanzar en la comprension y comparacion de
los atributos del sistema entre las comunidades nacionales e internacionales; estavision la comparten mu-
chas organizaciones internacionales de desarrollo. Por ejemplo, la UNESCO dentro de su gran cantidad de
publicaciones e iniciativas nacionales, asi como el Banco Mundial en su financiamiento de 232 actividades
de proyectos relacionados con EMIS en 89 paises, con avances en esfuerzos globales para mejorar en con-
junto la calidad de la educacion.

Acciones para politicas especificas

Los sistemas educativos de alto desempefio evalian y proporcionan retroalimentacion de forma constante
para ver qué funciona, encontrar brechas e identificar dreas con mayores necesidades de disefio e inversion
(OCDE, 2008). El funcionamiento adecuado del EMIS da acceso a datos de calidad y es un mecanismo para
la evaluacion continua y los ciclos de retroalimentacion, que al final facilitan los didlogos de planeacion de
politicas basadas en datos. Por lo tanto, para aumentar la capacidad humana y del sistema para tomar deci-
siones bien informadas, se proponen las siguientes acciones:
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1. Hacer que los datos sean ptiblicos y relevantes mediante evaluaciones, campanas de concientizacion
y actividades de involucramiento que sean los cimientos de un cambio cultural.

2. Identificar los principales desafios técnicos en la recopilacion, gestion y andlisis de datos.

3. Identificar los requerimientos de calidad, asi como los criterios especificos, para los procesos del sis-
tema EMIS, que definan de forma explicita las secuencias e interacciones para facilitar el usoy
aumento de la capacidad de implementacion.

Compensaciones y limitaciones

Mongolia ha invertido la mayoria de los recursos relacionados con las TIC en obtencién de equipos para
facilitar la conectividad, comunicacion y construccion de la base de datos. Corresponde a los disefadores de
politicas planificar y presupuestar el mantenimiento de estos sistemas, asi como su adopcién y uso por los
diversos grupos de interés. El desarrollo y perfeccionamiento del EMIS estd directamente al servicio de los
mecanismos de rendicion de cuentas para garantizar la calidad. La participacion y el compromiso activo en
estudios comparativos (como el del examen PIsA) subraya la importancia de colaborar y aprender de otros.

Un enfoque cultural basado en valores para la utilidad de los datos de calidad es relativamente econdmico y
puede aprovecharse para obtener resultados en todo el pafs, en diferentes sectores y grupos demograficos.
Si el gobierno de Mongolia incorpora con éxito el valor de los datos de calidad en el sector educativo, su
capacidad para tomar decisiones fundamentadas en evidencia y corregir el rumbo durante la implementa-
cién, con base en los circulos de retroalimentacion, aumentara la eficacia de los maestros y los resultados
del aprendizaje.

4.3 Recomendacién 2: reclutamiento de maestros mediante programas de formacién

Si todas las escuelas publicas cuentan con programas de formacion para profesores de educacion media,
habrd mayor cantidad de alumnos apasionados y comprometidos, con buena predisposicion acerca de la
labor docente, lo que aumentard la demanda de lugares en universidades para profesores, credndose a la
larga maestros de mayor calidad.

Razonamiento y evidencia

Las encuestas de PISA muestran que aquellos paises con mejor desempeno en la educacion tienen requeri-
mientos estrictos en cuanto a certificaciones en ensefianza, asi como incentivos para atraer a personas exitosas
al magisterio (O’Doherty & Harford, 2018). Por lo tanto, para superar los retos en relacion con la calidad y la
cantidad de maestros, una solucion seria involucrar en la docencia, a una edad temprana, a jovenes con un
interés genuino en esta. El éxito de Singapur en la capacitacion de maestros de calidad es el resultado de
una practica constante en la que los candidatos a ejercer la docencia trabajan junto con los maestros en las
escuelas para obtener experiencia. Diversas investigaciones muestran que “esta exposicion temprana a la
realidad y complejidad de la ensefianza puede contribuir de forma importante a la retencion de maestros en
términos de evaluar y promover las calidades resilientes de los candidatos a maestros, como la pasion por
la ensefanza, conviccion de autoeficacia y una emocion positiva” (Ng et al., 2018).
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En Estados Unidos, Educators Rising, un ejemplo de un programa en operacion en 33 estados, el cual introduce
a las carreras en educacion a los alumnos de educacion media a través de un curriculo Unico mediante un plan
de estudios Unico. Este programa es el punto focal de la estrategia de reclutamiento de maestros de muchos
estados e incluye clases modelo, competencias nacionales para mejorar el profesionalismo y plataformas en
conferencias nacionales para escuchar a los alumnos. Los resultados son alentadores, con una probabilidad
de que el 80% de los graduados siga una trayectoria en educacion en su comunidad (Educators Rising, 2021).

Acciones para politicas especificas

Un programa colaborativo para identificar, antes de matricularse en las universidades, a los futuros maestros,
inspirarlos y prepararlos, que ademads proporcione a los alumnos experiencias de ensefianza en el salon de
clases y se lleve a cabo en colaboracién con las organizaciones comunitarias y universidades locales, pro-
piciaria apreciacion e interés por la profesion docente y, al mismo tiempo, inculcaria orgullo en los futuros
maestros y formaria una fuerza laboral diversa. Los componentes clave de un programa de esta naturaleza
serfan los siguientes:

1. Emparejar a los alumnos con un maestro modelo. Esto los ayudaria a ganar experiencia para planear
y dirigir clases y promover las cualidades resilientes de los maestros.

2. Desarrollar habilidades de liderazgo en los alumnos al hacer que participen en actividades en sus
comunidades locales, como dirigir programas extraescolares para ninos o impartir clases de
computacion para mayores.

3. Asociarse con colegios de maestros y otras organizaciones para ofrecer oportunidades de obtener
créditos universitarios o microacreditaciones a los alumnos de educacion media.

4. Ofrecer programas de formacion, como actividades extraescolares o asignaturas optativas, lo cual
permitiria a las escuelas de educacion media de Mongolia tener equidad en las oportunidades de
acceso. Los programas piloto podrian probarse en escuelas rurales y urbanas de educacion media.

Compensaciones y limitaciones

La implementacion del programa antes descrito tiene el potencial de aumentar los indices de matriculacion
de las escuelas para maestros y disminuir el indice de desercién. Ademas, este programa probablemente
aumentaria el aprecio por la profesion docente en la comunidad y fomentaria lazos profundos con esta,
lo cual inspiraria a los alumnos a ensefar en sus comunidades después de graduarse. La colaboracion y la
asociacion entre escuelas y universidades locales involucra a los alumnos en proyectos comunitarios que
concuerdan con los principales temas que se plantean en el informe de la UNESCO.

Para lograr esto se debe identificar e incentivar a los maestros de alto desempeno, ademds de desarrollar
una politica para incentivar la participacion de los docentes en programas comunitarios. La adopcion de un
plan de estudios actual, como Educators Rising, es relativamente econdémica y tendria una gran retribucion,
mientras que el desarrollo de un programa autdnomo necesitaria muchos mds recursos. Por Gltimo, una
version de este programa tiene el potencial de producir beneficios a largo plazo en cuanto a la cantidad y la
calidad de la fuerza laboral de los maestros de Mongolia.
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4.4 Recomendacién 3: capacitacion en liderazgo para dirigentes escolares e intermedios

Si Mongolia desarrolla su estructura de liderazgo escolar identificando y evaluando el potencial de liderazgo
de los maestros al inicio de su trayectoria y les proporciona capacitacion en todas las habilidades que este
conlleva para manejar las complejidades de una escuela del siglo xxI, logrard reformas educativas mas
exitosas y transparencia en los resultados de aprendizaje.

Razonamiento y evidencia

Para que el MoES logre una implementacion efectiva de las reformas educativas y una mejor rendicion de
cuentas de los resultados, el desarrollo de la capacidad de liderazgo de los dirigentes escolares es crucial y
requiere de la capacidad de los directores para administrar los altos niveles de complejidad en la implemen-
tacion de politicas y gobernanza escolar del siglo xx1 (Ng, 2013).

Hoy en dia las practicas de capacitacion de directores en el MoES son rudimentarias e inconsistentes. Los
autores sugieren que el MoES revise el plan de estudios y desarrolle una plataforma de aprendizaje y cola-
boracion para que los directores se conviertan en lideres organizacionales con capacidad para manejar las
complejidades de los desafios del liderazgo escolar en un contexto mds real, en lugar de que solo funjan
como responsables de la aplicacion de las politicas educativas.

Los estudios de liderazgo escolar han demostrado que los directores deben trabajar con y a través de otros,
en calidad de lideres intermedios (por ejemplo, como los coordinadores de asignaturas), para lograr cambios
positivos e importantes (Leithwood, 2016). Hannay y Denby (1994) explican que los lideres intermedios estan
en una mejor posicion que los directores para implementar el cambio en las escuelas debido a su mayor
entendimiento de las necesidades en el salon de clases por su cercana relaciéon con los maestros.

Asi, sugerimos que el MoES desarrolle un programa de especializacion en liderazgo para maestros, gue incluya
la identificacion del potencial de liderazgo en maestros con poca experiencia. Ademads, los docentes tendrian
la oportunidad de desarrollar competencias de liderazgo mediante el desarrollo profesional, la participacion
en la planeacion estratégica y su conocimiento del plan de estudios. La estandarizacion de un proceso de
desarrollo secuenciado ayudaria a garantizar que los futuros lideres escolares cuenten con una vision y una
base de conocimientos compartida.

Acciones para politicas especificas

Es fundamental que se cuente con un ndmero suficiente y constante de lideres efectivos equipados con cono-
cimiento, capacidades y disposicion para dirigir y ejecutar los programas de reforma mediante la colaboracion
y la comunicacion con los diferentes grupos de interés. Donde fuera necesario, estos lideres deberian tener
la capacidad y la autonomia para ayudar a definir lo que constituye el aprendizaje y la educacion de calidad
en el contexto del informe de la UNEScO. Considerando lo anterior, proponemos las siguientes acciones:

1. Desarrollo de una estructura de liderazgo escolar a través de la creacion de un programa estructurado
de liderazgo para maestros.

CAPITULO 9. MONGOLIA HACIA UN NUEVO CONTRATO SOCIAL PARA LA EDUCACION

191



192

2. Seguimiento e identificacion del potencial de liderazgo en maestros desde el inicio de su carrera,
administrado con el sistema EMIS.

3. Establecimiento de una estructura secuenciada de formacion en liderazgo que incluya un programa
de liderazgo intermedio, disefado para ofrecerles a los lideres intermedios nociones de adminis-
tracion, y un mejorar el programa de liderazgo para directores.

4. Incorporacion de una estructura de tutorias y aprendizaje en red para todo el sistema, que proporcione
apoyo y oportunidades para los directores, especialmente para los noveles, y establezca y fomente
relaciones con directores con experiencia. Esto crearia una cultura de lideres desarrollando lideres,
para apoyar la escalabilidad y sostenibilidad del desarrollo del talento.

El estudio comparativo de los sistemas de educacion de alto desempeio, como el de Singapur y Shanghdi,
sugiere gue el desarrollo de la capacidad de liderazgo y profesionalismo de los dirigentes escolares, junto
con una cultura de tutorias entre pares, mejora el aprendizaje del alumno (Jansen & Clark, 2013). Debido a
la relacion entre el MoOES y la MNUE, sugerimos una asociacion entre universidad y gobierno para disefnar y
conducir la implementacion. Si el MOES puede rastrear el potencial de los lideres escolares usando los datos
de desempeno disponibles en el EMIS, podria comunicarle a la MNUE algunas necesidades de desarrollo de
los participantes del programa de liderazgo y disefar un programa que las aborde como corresponda.

Compensaciones y limitaciones

El costo de estos programas de liderazgo puede ser relativamente alto, ya que los expertos en educacion y
administracion son necesarios para disefar e implementar nuevos programas. Sin embargo, los beneficios a
largo plazo incluyen una cultura compartida de rendicion de cuentas y mayores oportunidades de colabora-
cién y comunicacion dentro de las escuelas y entre estas y agentes externos.

4.5 Recomendacion 4: una unidad de implementacion

Si un equipo de profesionales muy eficiente es formado con la explicita responsabilidad de desarrollar rutinas
que respalden la capacidad de los grupos de interés para implementar politicas de forma independiente y
monitorear el desempefo, los beneficios reales de las medidas se verdn reflejadas en la ciudadanfa.

Razonamiento y evidencia

Un equipo de implementacion o “unidad de logro” es un pequefo equipo especializado de gente altamente
capacitada y comprometida con garantizar que los programas y politicas del gobierno sean implementa-
dos de acuerdo a los objetivos establecidos; es un equipo que de forma rutinaria revisa y monitorea la
implementacion. En 2001, Gran Bretana reformo todo su sistema, para ello, el gobierno britdnico creé
la Primary Minister Delivery Unit (PMDU) y contrato a 40 empleados eventuales para trabajar con la buro-
cracia, que proporcionaba servicios a aproximadamente 60 millones de personas. La PMDU garantizaba que
los departamentos relevantes del ministerio tuvieran planes de implementacion y seguimiento efectivos.
Las evaluaciones de los resultados se usaron para mejorar el desempeno de las iniciativas sobre politicas.
En cuatro anos, la PMDU ha ayudado al gobierno a lograr mas del 80% de sus objetivos (OCDE, 2017). Del
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mismo modo, el Departamento de Educacion Primaria y Secundaria de Massachusetts (ESE) establecio una
equipo de implementacion en 2010. El equipo consistia en un lider de unidad, un suplente y dos analistas
para dirigir la iniciativa. El enfoque y manejo del equipo era diferente a la tipica jerarquia de administracion
estatal. Un ano después, los resultados mostraron que el equipo del ESE habia tenido un gran avance en el
establecimiento de disciplinas de logro (Barber et al., 2016).

Un reporte de McKinsey & Company (2010), How the World'’s Best School Systems Keep Getting Better, presenta
un analisis de dificultades frecuentes respecto a las acciones de implementacion de mejoras en diversos
sistemas educativos. Este reporte estudio veinte sistemas educativos diferentes y encontrd tres coincidencias
en cuanto a como implementar prdcticas sostenibles a nivel sistema: el establecimiento de prdcticas de cola-
boracion horizontal entre los maestros de escuelas, el desarrollo de un nivel de mediacién entre las escuelas
y los 6rganos de gobierno, y la planeacion y capacitacion de los lideres “del mafana”. Esto se evidencia en la
reforma sobre las escuelas publicas que se llevé a cabo en Ontario, Canada, donde el componente esencial
era el diseno e implementacion de las iniciativas a nivel escolar, que entonces se reflejaba en la infraestruc-
tura de liderazgo a través de varias iniciativas del Ministerio de Educacion (OCDE, 2011). La reforma ayudo
a establecer nuevas normas profesionales para la colaboracion y creacion de relaciones de los grupos de
interés, asi como para el uso efectivo de datos e informacion. La exitosa implementacion y establecimiento de
nuevos estandares con el tiempo se mantuvo y se respaldo debido, en parte, al consistente liderazgo politico
del primer ministro de Ontario, al liderazgo interdisciplinario y a los consultores externos con experiencia en
la reforma educativa (Boyd, 2019).

Acciones para politicas especificas

El MOES esta planeando crear un departamento interno de implementacion relativamente grande. Por lo
tanto, las siguientes consideraciones politicas se refieren en especifico a las caracteristicas de un equipo de
implementacion de alta efectividad basado en la evidencia actual:

1. La funcion del equipo no debe ser la de una oficina de administracion de proyectos, sino la de un
grupo profesional de especialistas que apoyen a los lideres del Ministerio facilitando los procesos
de implementacion y monitoreando el avance.

2. Eltamano del equipo debe ser pequefo, para conservar la flexibilidad y permitir la selectividad al
hacer contrataciones.

3. Los miembros del equipo deben ser personas modestas, altamente calificadas y colaborativas. Fo-
mentar relaciones de confianza con los grupos de interés estatales y locales y resolver de manera
adecuada conversaciones dificiles son aspectos fundamentales de la funcion del equipo.

4. El equipo debe tener un posicionamiento, es decir, mantener una relacion no jerdrquica con el
Ministerio. Esta independencia permitird al equipo conservar una perspectiva objetiva, lo cual es
fundamental cuando se monitorean y analizan las fortalezas y debilidades del sistema.
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Compensaciones y limitaciones

El establecimiento del equipo de implementacion descrito antes pondera la calidad sobre la cantidad. El co-
laborador local informd que el MoES ya ha aprobado y asignado fondos para un nuevo departamento interno
de implementacion; las proyecciones del personal son de entre 80 y 100 nuevos empleados. Por lo tanto,
el MoES tiene la oportunidad de ahorrar dinero y aumentar la calidad si dedica tiempo a reclutar personas
altamente calificadas con experiencia en reformar los sistemas publicos y colaborar con una variedad de
grupos de interés. La “unidad de logro” de Michael Barber ha recibido criticas por ser una propuesta alta-
mente centralizada en la reforma, a veces dando como resultado un nivel burocrdtico adicional. Evitar este
inconveniente depende, irdnicamente, del disefo e implementacion de la “unidad de logro”. Por lo tanto, el
MOoES podria poner a consideracion el traer a personas externas para que trabajen junto con aquellas que
saben y entienden el panorama politico de Mongolia. Ademds, la relacién no jerdrquica del equipo con el
MoES ofrece oportunidades de sostenibilidad a largo plazo y el fortalecimiento de la transparencia, ya que
esta asociacion se basa en la confianza entre los grupos de interés a nivel sistema. El equipo debe mantener
su independencia a lo largo del tiempo para conservar la objetividad, credibilidad y relevancia de las acciones
del sistema. Sin embargo, si el lider del equipo y el personal no son competentes, confiables o relevantes por
si mismos, entonces la viabilidad de una implementacion de prdcticas educativas de calidad consistentes a
largo plazo serd minima.

Al comparar esta recomendacion sobre politica con el criterio definido, se proyectan resultados positivos,
asumiendo que se cumplan todos los parametros descritos. Sin embargo, el éxito de un equipo o departa-
mento de implementacién no depende de la recopilacién precisa y eficiente de datos ni de la colaboracion
con los grupos de interés. La accion colectiva y las creencias compartidas entre estos grupos son de suma
importancia, si esto no existe, este “equipo” se convertird en una barrera burocrdtica, dificultando el éxito
de la implementacion.
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5. CONCLUSIONES

Mongolia es una nacion culturalmente rica y resiliente, que trabaja para hacer oir su voz a nivel internacional y
ofrecer beneficios educativos reales y un futuro mejor a todos sus ciudadanos. Las ambiciosas prioridades de
la reforma educativa de Mongolia, descritas en Vision 2050, estdn respaldadas por una legislacion educativa
recién propuesta; conceptualmente, ambas concuerdan con el informe de la UNESCO. Sin embargo, muchos
de los objetivos de la reforma son acciones amplias y poco cuantificables necesarias para el éxito de la imple-
mentacion. Los esfuerzos del gobierno, aungue bien intencionados, reflejan una propuesta descendente que
contrasta con muchos de los objetivos establecidos en los planes de reforma del pais. Ya que Mongolia esta
en una etapa temprana de la reforma hay tiempo para reflexionar y hacer ajustes a medida que esta avance.
Las recomendaciones descritas en la seccion anterior son independientes una de otra, solo si se implementan
de manera conjunta se lograran y mantendrdn beneficios importantes. El desarrollo de indicadores de desem-
peno (estandares), sistemas (rutinas), asi como las competencias profesionales para maestros y lideres, deben
priorizarse. Estos elementos, combinados entre si, sentardn las bases para una buena gestion y recopilacion
de datos, una adecuada formacion y seguimiento de profesionales, y un didlogo informado entre los grupos
de interés. El desarrollo de los estdndares no depende de los resultados del examen PisA 2022, Mongolia
puede comenzar esa tarea inmediatamente usando las estrategias de los estudios comparativos descritos.
La esencia del informe de la UNESCO aboga por una propuesta democratica para la gobernanza y un sector
educativo sin ideologias politicas. Si el gobierno crea estandares realistas y rutinas viables en asociacién con
los grupos de interés locales, se garantizard una dindmica que respalde el aprendizaje mutuo y fomente de
forma natural una cultura de transparencia, conduciendo finalmente a Mongolia a materializar sus objetivos
y a llevar a cabo su implementacion.
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fines de lucro. Ha impartido educacion experimental formal e informal durante 25 afos en distintos sectores.
Fue director en la Facultad de Ingenieria de la Universidad de Tel Aviv. Es candidato a obtener una maestria
del programa de Estudios Especializados de la Escuela de Posgrado en Educacion de Harvard, asi como una
licenciatura en Politicas Publicas por la Universidad de Tel Aviv.

Julia Rose

Es una patologa experta en el drea del habla y el lenguaje, ademds de profesional de negocios, que se ha
desempenado como directora de organizaciones de salud y de educacion. Actualmente es candidata a ob-
tener la maestria en Educacion del programa de Aprendizaje, Disefio, Innovacion y Tecnologia de la Escuela
de Posgrado en Educacion de Harvard.

Xue Ling Tan

Ha sido funcionaria del Ministerio de Educacion de Singapur. En la actualidad es candidata a obtener la maes-
tria en Educacion del programa de Anadlisis de Politicas Educativas de la Escuela de Posgrado en Educacion
de Harvard, con énfasis en el nivel Preescolar.
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Bibek Basnet, Cecilia Liang, Zixuan Liu y Yacong Wu

NEPAL. DESARROLLO DE LA
CAPACIDAD DOCENTE MAS ALLA
DE LA PANDEMIA DE COVID-19

RESUMEN

La pandemia de COVID-19 causo danos en Nepal a un sistema educativo que ya tenia problemas y esto, a su
vez, provoco una grave interrupcion en el aprendizaje de mas de siete millones de estudiantes en primaria
y secundaria. La pandemia no solo trajo consigo nuevos retos, sino que expuso y exacerbd los ya existentes,
entre ellos la falta de eficacia de los profesores. Con el propdsito de ofrecer recomendaciones sobre politi-
cas a nuestro colaborador local, el Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia de Nepal, en este capitulo
analizaremos el impacto que la pandemia de COVID-19 tuvo en las oportunidades educativas del pais y nos
centraremos en la preparacion de los profesores para apoyar el aprendizaje de los estudiantes durante la
pandemiay luego de esta. Con base en una combinacion de investigacion documental y entrevistas al sub-
secretario y al secretario de dicho ministerio, a profesores, directores e investigadores, abordaremos puntos
clave para mejorar la eficacia de los profesores, a saber, sus competencias, responsabilidades y mentalidad.
En consonancia con el informe Reimaginar juntos nuestros futuros. Un nuevo contrato social para la educacion
(UNESCO, 2021b), nuestras recomendaciones sobre politicas se orientan hacia puntos centrales para lograr un
cambio integral que tenga impacto en el dmbito del desarrollo de las capacidades del profesorado.

1. INTRODUCCION

En las ultimas dos décadas, Nepal ha logrado importantes avances en materia de acceso a la educacion. Se ha
producido un notable crecimiento de la tasa de matriculacion, de alfabetizacion y de equidad de género en
todo el sistema educativo (Instituto de Estadistica de la UNESCO, 2021). Aunque se ha avanzado en el acceso
a la ensefanza para todos los nifos en edad escolar, este se ha visto comprometido debido a la pandemia
de COVID-19. El 24 de marzo de 2020 en Nepal se decreté un confinamiento a raiz del cual se suspenderia la
escolarizacion, lo que afecté de manera inmediata a unos 7.4 millones de alumnos (Dawadi et al., 2020). El
Ministerio de Educacion, Ciencia y Tecnologia del pais (MoEST) emitio directrices y se asocio con organizacio-
nes internacionales para apoyar el aprendizaje a pesar de la importante brecha digital. Aunque las directrices
del MoEST fueron integrales a la hora de abordar y acoger las experiencias de aprendizaje de alumnos con
diferentes niveles de acceso digital, se presentaron importantes obstdculos para lograr su plena aplicacion
(Acharya et al.,, 2020). Se asumi¢ que los profesores eran lo suficientemente eficaces para cumplir con esas
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directrices, aunqgue en realidad fue una mera suposicion. Segun el citado informe de la UNESCO, los profeso-
res desempefan un papel fundamental en la eficacia de los sistemas educativos para impartir aprendizaje.
Al centrarnos en el profesor como el actor crucial para lograr los objetivos del MOEST en cuanto al apoyo al
aprendizaje durante la pandemia y posteriormente, nos alineamos con los objetivos y la vision de la UNESCO
para transformar el trabajo docente.

De manera concreta, este capitulo ofrece primeramente una vision general del contexto educativo nepali'y
de los retos ya existentes revelados por la pandemia y exacerbados durante esta. Después se examinara la
falta de eficacia de los profesores, asi como la respuesta del MoEST ante el impacto de la pandemia y para
fortalecer el apoyo a los docentes. Mediante el proceso de andlisis de politicas de Bardach (2020), identifica-
remos y describiremos tres palancas clave de cambio que tienen el mayor potencial para aumentar la eficacia
de los profesores. En la Ultima seccion ofreceremos recomendaciones politicas inspiradas en el informe de la
UNESCO, que se ajustan a los objetivos del MOEST para aumentar la capacidad de los profesores.

2. LA EDUCACION EN NEPAL

Aunqgue el acceso a la educacion en Nepal ha aumentado, los resultados de los estudiantes nepalies en cuanto
a aprendizaje siguen siendo bajos. Por ejemplo, la Evaluacion Nacional del Rendimiento Estudiantil de 2018
informo que 32% de los estudiantes de quinto grado estaba por debajo del nivel basico en matematicas,
logrando el dominio de Unicamente 5% del plan de estudios evaluado (Kafle et al., 2019), lo que resulta muy
preocupante, ya que la tasa de incorporacion de Nepal a la educacion estd creciendo y se espera que asi siga
hasta 2050 (Sarker et al., 2021). El sistema educativo enfrenta la presion de asegurarse de que su poblacion
joven, en lugar de verse sumida en el desempleo o emigrar en busca de trabajos poco especializados, se
gradue con las competencias necesarias para una vida productiva (oIT, s. f.; Ministerio de Trabajo, Empleo y
Seguridad Social, 2020).

Ademas, existe una discrepancia generalizada entre la calidad de la educacion impartida en las escuelas
publicas y en las privadas (Kafle et al., 2019). Mientras que en 2019 mds del 90% de los estudiantes de las
escuelas privadas aprobd el examen de educacion secundaria (SEE), para los alumnos de escuelas publicas
la tasa de aprobacion fue de aproximadamente 30% (Setopati, 2018). En este capitulo nos centraremos en
particular en el sistema de escuelas publicas porque atiende al 80% de los estudiantes nepalies, incluidos los
mas vulnerables, ademads de que estas se encuentran bajo la responsabilidad directa del MoEST (Setopati, 2018).
Finalmente, la nueva constitucion federal de 2015 otorgd a los gobiernos locales jurisdiccion sobre la edu-
cacion basicay la secundaria, lo que supuso la transicion de la educacion nepali de un modelo centralizado
a uno descentralizado (Gobierno de Nepal, 2015). La descentralizacion de la educacion ha dado inicio a una
nueva era de lucha politica en favor de la gobernanza de la educacion. Esta interaccion entre los factores
econémicos, sociales y politicos hace que la educacion en Nepal sea un drea extremadamente importante,
pero dificil de reformar.
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3. LA EDUCACION EN TIEMPOS
DE COVID-19

3.1 Interrupcién del aprendizaje

En marzo de 2020, el gobierno nepali decretd el confinamiento en todo el pais, lo que implicé la suspension
inmediata de la escolarizacion. Debido al aumento de casos de COVID-19, el gobierno extendia el cierre por
periodos de dos semanas, y asi durante mds de un afo y medio la mayoria de las escuelas permanecieron
cerradas. Al respecto, UNICEF informd que dos tercios de los alumnos nepalies no pudieron acceder a la en-
sefanza a distancia durante el cierre de las escuelas (Thompson & Dhakhwa, 2020). Por otra parte, el Banco
Mundial informé que en el caso de Nepal calculos moderados predicen que los cierres supondrdn una pérdida
de 0.5 anos de escolarizacion para un estudiante promedio, de 6.9 a 6.4 anos (Radhakrishnan et al., 2021).

Ademads, los métodos alternativos de aprendizaje requieren acceso a internet o a alglin medio de comuni-
cacion, lo que significa que el tan desigual acceso digital ha provocado una diferencia de oportunidades de
aprendizaje durante la pandemia (Saavedra, 2021a). En Nepal, solo 13% de las escuelas cuenta con acceso a
internet y es poco probable que 45% de los estudiantes acceda regularmente a la red o a otros medios de
comunicacion (Pandit, 2020). Aun cuando se dispone de acceso a internet o a otros medios educativos, se
prevé gue la participacion sea baja (Rahman y Sharma, 2021). Esta brecha en el acceso digital ha causado
una gran pérdida de aprendizaje entre los ninos de entornos desfavorecidos en Nepal, como los de las zonas
rurales (Dawadi et al., 2020; Panthhe & McCutheon, 2015).

3.2 La respuesta y las limitaciones del MOEST

En respuesta a la interrupcion del aprendizaje causada por la pandemia, el MOEST establecid varias directrices
y politicas.

Cuadro 1. Cronologia de las respuestas del MoEST ante el impacto de la COVID-19

Fecha Evento

18 de marzo de 2020 Se pospone el examen de educacion secundaria
24 de marzo de 2020 Cierre oficial de todas las escuelas
Mayo de 2020 Se publica el plan de contingencia escolar ante la COVID-19

Se publican las directrices para facilitar el aprendizaje de los estudiantes mediante

Jomie 6 4621 sistemas alternativos (SLFG)

Se publican las SLFG actualizadas con el plan de accion de emergencia para la

Septiembre de 2020 -

educacion escolar
Noviembre de 2020 Se publica el marco de reapertura de las escuelas
Septiembre de 2021 Los gobiernos locales deciden la reapertura de las escuelas.
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Desde mayo de 2020, el MoEST ha trabajado con la finalidad de disenar planes de aprendizaje diferenciados
y equitativos para los estudiantes con diferentes niveles de acceso digital. En concreto, las directrices para
facilitar el aprendizaje de los estudiantes mediante sistemas alternativos, publicadas en junio de 2020, clasi-
ficaron a los alumnos en cinco grupos: 10s que no tienen acceso a recursos digitales; 10s que tienen acceso a
la radio FM; los que tienen acceso a la television; aquellos con acceso a una computadora, pero no a internet;
y los que tienen acceso a todos los recursos mencionados. Para cada grupo, el MoEST proporciond materiales
alternativos de ensefanza y aprendizaje, desde paquetes impresos hasta plataformas en Iinea, con el fin de
que los profesores impartieran clases (MoEST, 20203; Portal de Aprendizaje, s. f.; RSS, 2020). Ademas, en
septiembre de 2020, el MOEST amplio las directrices ya mencionadas, acompanandolas de medidas detalladas
para establecer las responsabilidades de los profesores, y asigno tareas a otras partes interesadas, desde el
gobierno federal hasta el nivel local (MoEST, 2020b, 2020c¢).

El MOEST también ha intentado fomentar la literacidad digital (digital literacy en inglés) de los profesores
mediante programas de formacion. En septiembre de 2020, el Programa de Desarrollo de Capacidades para
la Educacion (CapED), dirigido por la UNESCO, en colaboracion con el Centro de Educacion y Desarrollo de
Recursos Humanos (CEHRD) del MoEST, emprendio un programa de dos fases para la formacion de profeso-
res, en todos los distritos, en lo que respecta a métodos de ensenanza alternativos (UNESCO, 2020, 2021a).
Con un enfoque en la instruccion en Iinea y en los métodos para aprovechar la imparticion de lecciones por
radio y television, el programa hizo un gran esfuerzo para proveer a los profesores de estrategias flexibles
para la ensenanza alternativa.

A pesar de los esfuerzos la falta de seguimiento y evaluacion eficaces de los programas impidi¢ obtener re-
sultados coherentes. También cabe suponer que no se mejoro la eficacia de los profesores debido al cardcter
fragmentario de la aplicacion de las directrices y a la pequefa escala de las iniciativas cuando llegaron a las
escuelas (B. S. Kafle, comunicacion personal, 18 de octubre de 2021). Por ejemplo, un programa solo abarcaba
a 155 profesores y la UNESCO (2020) Unicamente pudo aplicar una encuesta rapida para obtener comentarios,
sin una evaluacion sistemdtica, sobre los beneficios del programa.

Ademds, aunque la pandemia hizo necesaria la capacitacion en literacidad digital, las iniciativas no abordaron
los profundamente evidentes problemas sistémicos de la profesion docente en Nepal, donde los maestros
eran una pieza clave en la aplicacion de las directrices del MoEST, ya que tenian la mds grande responsabilidad
en esta drea para apoyar el aprendizaje de los estudiantes (MoEST, 2020c¢). Sin embargo, algunos factores
tanto internos como externos, que iban desde la capacidad limitada hasta las restricciones de la pandemia,
impidieron que los profesores pusieran en marcha esas directrices (Acharya et al., 2020; entrevistado 2,
comunicacion personal, 14 de octubre de 2021).

La baja eficacia de los profesores se debe a las politicas a nivel de sistema que no contratan maestros de
alta calidad, tampoco los capacitan ni favorecen su desarrollo. La pandemia puso en entredicho el sistema
educativo de Nepal a la hora de garantizar la continuidad del aprendizaje, en el que los profesores desem-
penan un papel fundamental (Saavedra, 2021b). En el informe de la UNESCO se considera que los profesores
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desempenan un papel Unico en la construccion de un nuevo contrato social para la educacion. El lugar de los
profesores no es exclusivamente el aula, sino que forman parte de un sistema educativo complejo e interco-
nectado, y es necesario hacer ajustes vitales en su profesion para fortalecerla ante los retos actuales y futuros
(UNESCO, 2021b). Por lo tanto, nos centramos en ellos asumiendo que los profesores eficientes propiciardn
un mejor aprendizaje en Nepal tanto durante la pandemia como luego de esta. Al hacerlo, sugerimos que
no solo necesitan habilidades de literacidad digital para el presente tan cambiante, sino competencias bien
fundamentadas, responsabilidad y mentalidad de crecimiento para un futuro en ciernes.

4. LAS PALANCAS CLAVES DEL CAMBIO

En Nepal la eficiencia de los maestros para apoyar los resultados del aprendizaje de los estudiantes, tal como
se indica en el plan de estudios nacional, ha sido baja (MoEST, 2021). Aunado a ello, la pandemia reveld y
exacerbd las brechas por las que los maestros debian transitar para llegar a sus estudiantes. A través del
programa SABER-Profesores, hemos identificado las competencias, la responsabilidad y la mentalidad de
crecimiento de los maestros como lo esencial para construir su capacidad como docentes en este contexto
particular y asi mejorar el aprendizaje de los estudiantes.

Los objetivos del programa Enfoque del Sistema para Mejorar los Resultados de la Educacion (SABER, por
sus siglas en inglés) respecto a los docentes son: (1) Establecer expectativas claras para los profesores.
(2) Atraer a los mejores a la ensefianza. (3) Preparar a los maestros con capacitacion y experiencias Utiles.
(4) Adecuar las habilidades de los docentes a las necesidades de los estudiantes. (5) Asignar a directores
capaces de dirigir a los profesores. (6) Supervisar la ensefanza y el aprendizaje. (7) Ayudar a los profesores
a mejorar la instruccion y (8) Motivar el rendimiento de los docentes (Banco Mundial, 2013). Con base en el
reconocimiento de que muchos factores entran en juego en la creacion de un entorno propicio para lograr
la eficiencia docente, hemos analizado las tres palancas clave en el contexto de Nepal.

4.1 Competencias

Dos aspectos principales de las competencias del profesorado son las siguientes: el conocimiento de los con-
tenidos y la pedagogia en el aula. Los profesores de las escuelas publicas de Nepal carecen de conocimientos
sobre el contenido de sus propias asignaturas. En una encuesta a gran escala mediante la cual se evalud¢ a
los profesores en relacion con los contenidos solo el 36% de los profesores de matematicas respondio co-
rrectamente todas las preguntas de opciéon multiple, mientras que solo el 9% de los profesores de ciencias
respondio de manera correcta todas las preguntas (Schaffner et al., 2021). Ademas, los maestros no han tenido
mucho éxito a la hora de involucrar a los alumnos en un aprendizaje significativo y siguen prevaleciendo los
estilos de ensefianza tradicionales (MoEST, 2021). Durante la pandemia, la falta de conocimientos pedagogi-
cos, digitales o de otro tipo, mind la efectividad de los intentos de aprendizaje a distancia (Ghimire, 2020).

Esta palanca se relaciona con la recomendacion de SABER (2013) encaminada a reclutar a los mejores en la
ensefanza, sin embargo actualmente son minimos los requisitos en relacion con las habilidades educativas de
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los candidatos a profesores. Esta palanca también abordarad el supuesto de que los profesores cuentan con las
habilidades adecuadas para traducir las ideas aprendidas en su propia educacion o en su formacion docente,
a las sesiones de clase para sus alumnos. La investigacion en la materia indica que las altas competencias
del profesorado estan asociadas con un mayor rendimiento de los alumnos en la escuela (Wahyuddin, 2017).
Por lo anterior, resolver la falta de conocimiento sobre el contenido y favorecer el desarrollo de habilidades
pedagogicas es fundamental para lograr la eficacia en el aula, lo que dotaria a los profesores de lo necesario
para impulsar el avance de sus alumnos en el aprendizaje.

4.2 Rendicion de cuentas

La falta de responsabilidad publica es un problema que afecta a todo el sistema burocrdtico y de gobernanza
en Nepal, incluida la educacién (Acharya & Zafarullah, 2020). Hay una considerable falta de seguimiento y
de evaluacion del desempefio de los profesores, asi como una gran influencia politica en la contratacion, la
promocion y los traslados de los docentes (Mathema, 2007; MoEST, 2016; Banco Mundial, 2001). La politiza-
cion de la profesion docente ha dado lugar a que los profesores rindan cuentas ante los partidos politicos y
no ante los directores y supervisores de las escuelas. La influencia politica en la promocién de los maestros
y la falta de promocion basada en méritos son también indicadores de los pocos incentivos disponibles para
que mejoren sus practicas de instruccion (entrevistado 1, comunicacion personal, 14 de octubre de 2021).
Durante la pandemia, el deficiente sistema de rendicion de cuentas dificultd que el MoEST lograra que los
docentes llevaran a cabo las acciones para el aprendizaje alternativo.

La rendicion de cuentas respecto al desempeno, empleada como clave para aumentar la capacidad de los
profesores, los conectard con su objetivo final: el aprendizaje de los alumnos. Diversos estudios demuestran
que el hecho de que los profesores (ante las multiples partes interesadas en la evaluacion, especialmente ante
los alumnos) rindan cuentas sobre su desempeno, puede impactar la calidad de la ensefianza y los resultados
que obtengan los alumnos (Vaillant & Gonzadlez-Vaillant, 2017). Ademds, SABER (2013) destaca la necesidad
de motivar a los maestros para que se involucren en el seguimiento eficaz de los procesos de ensefianzay
el aprendizaje, junto con la rendicion de cuentas sobre las pruebas, los sistemas y los multiples mecanismos
de evaluacion. En el apartado en que ofrecemos nuestra recomendacion sobre politicas, discutimos los dife-
rentes tipos de rendicion de cuentas que los profesores deben llevar a cabo ante evaluadores, formadores,
directores y profesionales en el drea del desarrollo personal.

4.3 Mentalidad

El nuevo marco curricular nacional prevé una educacion centrada en el alumno, interactiva y colaborativa,
basada en proyectos en la comunidad y en la practica (MoEST, 2019). Sin embargo, seglin una encuesta rea-
lizada en mds de doscientas escuelas, menos de la mitad de los profesores estaban interesados en aprender
formas de ensenar de manera mas efectiva (Schaffner et al., 2021). Particularmente, los profesores veteranos,
con décadas de experiencia, presentan una actitud renuente a la mejora y a cambiar los estilos de ensefanza
para favorecer un aprendizaje mds dindmico (B. S. Kafle, comunicacién personal, 18 de octubre de 2021).
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Hace falta que los docentes asuman la naturaleza dindmica de su profesion y que se vean capaces de modificar
sus formas de ensenanza. Especialmente ante la situacion tan desafiante que trajo consigo la pandemia, debe
crearse un entorno en el que los profesores se sientan motivados a mejorar su practica de manera continua, y
esta motivacion comienza en el dmbito individual (Gautam et al., 2015). Esta palanca construye y refuerza una
mentalidad de crecimiento a través de capacitaciones y experiencias significativas, asi como de la adecuacion
de las habilidades de los profesores a las necesidades de los alumnos (Banco Mundial, 2013). En el apartado
en que ofrecemos nuestra recomendacion analizamos cémo se relaciona la adopcion de la mentalidad de
crecimiento con la autoeficacia de los profesores para desarrollarse profesional y personalmente, y el modo
en que esto se traduce en la adopcion de su papel como lideres en su propia aula.

5. OPCIONES DE POLITICAS

Al apoyar al MoEST para que considere opciones de politicas integrales que aborden multiples desafios,
hemos considerado diferentes alternativas para fortalecer las competencias de los docentes, la responsabi-
lidad y la mentalidad de crecimiento. Estas alternativas politicas se inspiran en politicas de otros contextos
y la mayoria son extensiones de las politicas educativas existentes en Nepal. Seleccionamos cuatro criterios
para examinar nuestras alternativas: los recursos necesarios, como la mano de obra, el tiempo, el dineroy la
infraestructura; la viabilidad organizativa dentro de la estructura de gobierno establecida; el apoyo politico
de las principales partes interesadas, y la escala de impacto en el sistema educativo. Dichos criterios fueron
seleccionados en funcion de las limitaciones del MoEST, el sistema de gobernanza general, la politica dentro
del sistema educativo y el impacto a largo plazo.

En nuestra matriz sobre politicas (cuadro 2) clasificamos las alternativas de factible a no factible siguiendo
criterios propios, por ejemplo, la diferencia entre algo factible y menos factible en cuanto al apoyo politico
puede implicar la concordancia de intereses para una mayoria de partes involucradas frente a un nimero
menor de ellas. Del mismo modo, proyectamos el impacto de cada palanca de cambio calificdndola de gran
mejora a menos mejora. Llegamos a estas categorias tras las deliberaciones del grupo basadas en investiga-
cion y entrevistas, y fundamentamos nuestras decisiones proyectando los resultados. En la tabla siguiente
ilustramos la viabilidad de cada alternativa politica en funcién de los criterios y el nivel de mejora en cada
aspecto de la capacidad del profesorado.
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Cuadro 2. Alternativas sobre politicas evaluadas segtin los criterios

Alternativas sobre criterios

Recursos

AEGTITCET]
organizacional

Apoyo politico

Escala
de impacto

Comunidad docente (X X X/ ( X X O 0000 0000
Division de responsabilidades [ X JOJ®) [ X JOJ®) [ X JOJ®) (X X @
Escuela modelo ( X X J© 0000 (X X )@ [ JOJOJ®)
Los profesores en la emision de politicas 0000 [ JOIOJ@) ( X JOIO) 00O
Profesionalizacién docente ( X X 1@ ( X X @ 0000 0000
Formacion docente ( X X J©) (X X @) 0000 ( X X @)
Alternativas sobre palancas Competencia Responsabilidad Mentalidad
Comunidad * %% * % * W77
Division de responsabilidades *i}ﬁ **i} *i}i}
Escuela modelo * % * K77 * K 7Y
Los profesores en la emision de politicas * i}ﬁ? * *ﬁ * * i}
Profesionalizacién docente w* W Y7 ) & & ¢ ) & O
Formacion docente * % % * *ﬁ * *i}

® ®0®0 =ractible

® ® ® O = Algo factible
® ® OO =Menos factible
® OOO =No factible

* ** = Gran mejora
* *i} = Alguna mejora
*i}i} = Mejora reducida

Después de evaluar los escenarios de las politicas y sus criterios, encontramos que la profesionalizacion de
los docentes, su formacion y la comunidad docente son comparativamente mas factibles y tienen mayor
impacto (véase el apéndice B para mas informacion sobre las alternativas de politicas rechazadas). Ademas,
estas recomendaciones se guian por las iniciativas del informe de la uUNEscO (2021b), que aborda la manera en
que la formacion de los profesores, la contratacion, el desarrollo continuo y la colaboracion pueden producir
un cambio para mejorar el aprendizaje de los estudiantes y los sistemas educativos. Por lo tanto, hacemos
las siguientes recomendaciones al MOEST para mejorar y fortalecer las capacidades docentes.
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6. RECOMENDACIONES SOBRE
LAS POLITICAS

6.1 Recomendacion 1: profesionalizar y evaluar a los docentes

El informe de la UNESCO (2021b) aborda el tema de la demanda de candidatos a convertirse en profesores
de calidad, especialmente en respuesta a la escasez de maestros como consecuencia de la pandemia de
COVID-19. Consideramos que es posible contribuir a la solucidn de ese problema mediante el control de los
candidatos que pasan por el sistema de contratacion y la evaluacion de los profesores en activo. Por medio
de la profesionalizacion de los candidatos a maestros y el uso de un sistema de evaluacion, esperamos que
se promueva la competencia y la responsabilidad de los profesores, lo que mejorard las experiencias en el
aula para los estudiantes, asi como su aprendizaje. A largo plazo, esto también propiciaria un cambio cultural
para revitalizar la opinién publica respecto a los profesores y el sistema educativo.

En la actualidad, la contratacion de profesores en Nepal se realiza de dos maneras: la Comision del Servicio
Docente (TSC) lleva a cabo un proceso de calificacion para los profesores permanentes, o bien, la Oficina de
Educacion del Distrito (DEO) y el Comité de Gestion Escolar (SMC) cubren las vacantes mediante la contra-
tacion de profesores temporales y permanentes (Upadhyay-Dhungel, 2021). En la practica, el TSC ha estado
parcialmente “paralizado” los Ultimos 17 afos debido a la intervencion e influencia politica (NIRT, 2017). Solo
el 60% de los maestros son profesores permanentes certificados (Upadhyay-Dhungel, 2021) y el 40% restante
son profesores temporales contratados por las juntas escolares.

Mientras que los maestros permanentes son certificados por el MoEST por medio de un sistema integral, no
existe una licencia estandarizada para los profesores temporales. La cualificacion de los profesores incluye
diez meses de formacion, y los profesores de secundaria obtienen una licenciatura en Educacion mientras
que los de primaria obtienen un certificado de fin de estudios y dos anos mds de educacion secundaria su-
perior (Dilas et al., 2018). Los profesores temporales no necesitan pasar por este proceso de cualificacion, y
las pruebas demuestran que la mayoria de ellos no esta capacitada para su trabajo (Ghimire, 2018). La falta
de licencias estandarizadas genera una baja competencia, asi como un resquicio para el nepotismo vy el fa-
voritismo, que trae consigo un bajo nivel de responsabilidad (Upadhyay-Dhungel, 2021).

El sistema actual de evaluacion especifica los criterios de promocion del profesorado en funcion de la antigiie-
dad, las calificaciones académicas, la formacion y el rendimiento (NIRT, 2017). Sin embargo, este proceso no
se sigue estrictamente y muchos profesores se sienten frustrados por la falta de claridad de los procesos de
ascenso a la categoria de permanente (Upadhyay-Dhungel, 2021). La promocion también esta muy influen-
ciada por la politica y los profesores con experiencia han experimentado retrasos en la promocion debido a
la falta de patrocinio politico (entrevistado 1, comunicacion personal, 14 de octubre de 2021).
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Para mejorar el actual sistema de contratacion y evaluacion de profesores proponemos las siguientes alter-
nativas politicas: un sistema de clasificacion centralizado y sistemdtico, y un sistema de evaluacion basado
en el rendimiento.

Sistema de clasificacién centralizado y sistematico

El sistema actual depende en gran medida de una contratacion local ad hoc, que da lugar a diversos niveles
de competencia entre profesores y a la intervencion politica desde el ambito local. Por lo tanto, para controlar
la calidad del profesorado, el MoEST debe reforzar el TSC y tomar la iniciativa en el proceso de concesion de
licencias. Recomendamos que el MOEST dé inicio a la aplicacion de un examen de clasificacion para todos
los candidatos a profesores a través del TSC y que emita una politica para establecer normas bdsicas para la
contratacion de profesores temporales, esto podria incluir requisitos de titulacion, examenes de clasificacion
docente, créditos de prdcticas en el aula, etc. De este modo, las juntas directivas y los gobiernos locales se-
guirdn controlando la contratacion de profesores en sus escuelas y el MoEST podrd controlar la competencia
y la calidad de los profesores temporales.

Sistema de evaluacién docente

El sistema de evaluacion debe basarse en el rendimiento y estar libre de influencias politicas. Para ello, el
MOEST deberd adoptar un sistema mds completo y objetivo, por ejemplo, en Uruguay, la evaluacion de los
docentes consta de cuatro partes: la autoevaluacion, las revisiones entre pares de la escuela, un informe del
director de la escuelay un informe de un director técnico pedagdgico (Vaillant & Gonzdlez-Vaillant, 2017). Este
sistema de evaluacion hace que los profesores rindan cuentas a varias partes interesadas, como directores 'y
colegas, lo que ha demostrado ser eficaz para motivar a los docentes a profesionalizarse (UNESCO, 2018). El
MOEST puede hacer evaluaciones similares contratando a investigadores y profesores de educacién de nivel
universitario como directores técnicos pedagogicos, o colaborando con organizaciones internacionales. Los
resultados de la evaluacion se utilizaran para reportar el apoyo especifico y el aumento del control antes de
tomar decisiones de mayor importancia, como la promocion y el despido.

Ademas, el rendimiento de los profesores también deberia estar relacionado con los resultados del aprendizaje
de los alumnos. En Estados Unidos algunas escuelas utilizan un modelo de valor afadido del profesor, que
mide el efecto de un maestro en el rendimiento de los alumnos, y la compensacion se basa en la eficacia
de este (Chetty et al., 2012). Es importante destacar que esto no se asocia tanto con las calificaciones de los
estudiantes como con el aumento de su rendimiento. Nepal puede adoptar medidas similares, de manera
paulatina, para incentivar a los profesores a centrarse en la mejora continua de los estudiantes.

Consideraciones

Ambas propuestas pueden integrarse tanto en las estructuras institucionales como en la asignacion de recursos
existentes. La mayor inversion en recursos humanos deberia destinarse a reforzar y aumentar la capacidad
del TSC. Si las medidas se emplean adecuadamente la calidad del profesorado mejorard a escala nacional.
Consideramos que el sindicato de profesores apoyard esta politica, ya que profesionaliza la docencia y, en
cierta medida, reduce el nepotismo y la corrupcion. Al respecto, esperamos que haya un amplio respaldo por
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parte de los profesores. Por un lado, la profesionalizacion potencia un sistema de carrera basado en el mérito
y eleva el estatus social y profesional de los maestros. Dado que la evaluacion esta directamente vinculada a
la promocion, existen incentivos explicitos de carrera y monetarios para que los profesores mejoren. Por otro
lado, puede haber un rechazo por parte de algunos maestros debido a la puesta en marcha de un sistema de
evaluacion desconocido. También reconocemos la posible resistencia de los gobiernos locales y de las juntas
directivas, que se benefician del sistema actual, asi como de los profesores interinos, por miedo a perder su
empleo. Por lo tanto, el MOEST deberia considerar la posibilidad de ofrecer formacion continua a los actuales
profesores interinos durante los primeros anos de aplicacion de la politica.

6.2 Recomendacién 2: reformar y evaluar los programas de capacitacién docente

El informe de la UNESCO hace hincapié en la importancia de que el desarrollo profesional de los docentes (DPT)
sea continuo y duradero, y de que la formacion se ajuste a la manera en que estos apoyan el aprendizaje de
los alumnos. Es esencial contar con programas de formacion eficaces que incluyan tanto la formacion previa
al empleo como la formacion en servicio y que motiven las competencias de los profesores y su mentalidad
de crecimiento (Villegas-Reimers, 2003). Ademds, la investigacion sobre DPT en Nepal muestra que los
programas serdn eficaces para mejorar el aprendizaje de los estudiantes siempre y cuando se satisfagan las
necesidades de los docentes y se les haga conscientes de la relevancia de su participacion (Subedi, 2015).
La evaluacion de los programas de formacion docente es fundamental para orientar el disefio de programas
que se adapten a las necesidades y expectativas de los maestros.

En Nepal se organizan regularmente programas de formacion en servicio, ya que los dos planes nacionales
de educacion anteriores hacen hincapié en laimportancia de la formacion docente (MoEST, 2009, 2016). Mas
del 90% de los profesores ya participa en el DPT en la formacion docente (Pokhrel et al., 2016; NIRT, 2017);
sin embargo, un estudio de investigacion independiente sobre los profesores nepalies ha encontrado que
los actuales programas de formacion del profesorado no cambian significativamente la practica pedagogica
de los docentes (Schaffner et al., 2021).

Para reformar los programas de formacion del profesorado, sugerimos que el MoEST vincule de manera di-
recta la formacion previa al servicio con el aprendizaje de los alumnos, proporcione una capacitacion eficaz
a los formadores de los programas de DPT, logre que los programas de DPT respondan a las necesidades de
los profesores, evalle cuidadosamente los programas de DPT y realice cambios basados en el conocimiento.

Vinculacion directa de la formacion previa al servicio con el aprendizaje de los alumnos

La formacion previa al servicio es un periodo critico para mejorar la competencia del profesorado y, segun el
informe de la UNESCO, las oportunidades de DPT que se ofrecen deben orientar a los profesores hacia los retos
y las perspectivas del aula. Por ejemplo, el Instituto Nacional de Educacion de Singapur, que es el unico que
imparte la formacion inicial de los profesores, ofrece a los aspirantes clases para desarrollar las habilidades
practicas de la ensefanza, en lugar de asignaturas optativas que son irrelevantes para la instruccion real en
el aula (Jensen et al., 2012). Para preparar mejor a los candidatos a profesores, el MoEST debe considerar la
posibilidad de colaborar con las universidades para disenar planes de estudio adecuados para mejorar la compe-
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tencia de los profesores, entre estas sus conocimientos pedagogicos y los relativos al contenido que imparten.
Asi, la formacion previa al ejercicio de la profesion deberia estar directamente vinculada al aprendizaje de los
alumnos, para ofrecer una auténtica experiencia de aprendizaje a los candidatos a convertirse en maestros.

Proporcionar una formacién eficaz a los capacitadores del programa DPT

Estudios recientes revelan que los formadores no tienen las competencias para capacitar a los profesores, lo
que da lugar a que las expectativas de estos y la confianza en los programas sean bajas (Schaffner et al., 2021;
Pohkrel et al., 2016). Los capacitadores han informado que ellos mismos no reciben formacion, sino que solo
se les entregan directrices y documentos antes de dirigir una sesion formativa (Schaffner et al., 2021). Para
romper este ciclo, el MoEST debe empezar por proporcionar a los formadores una capacitacion bdsica y una
practica auténtica. Los investigadores universitarios y las organizaciones internacionales pueden ayudar a
utilizar las teorias pedagdgicas y a disefar actividades practicas con los formadores. Estas actividades pueden
integrarse posteriormente en los programas de DPT. La idea clave es modelar y ejemplificar distintos esce-
narios de clase durante las sesiones de formacion, de modo que los profesores puedan replicarlo en el aula.

Los programas de DPT deben responder a los grandes desafios que enfrentan los profesores

Los programas de formacion actuales siguen estrictamente directrices y temarios poco flexibles para incor-
porar las verdaderas necesidades de los profesores, como las lagunas de conocimiento de los contenidos
individuales y el escaso conocimiento de las materias (Schaffner et al.,, 2021; Pohkrel et al., 2016). Debido a
la pandemia, los profesores se enfrentan a mds retos relacionados con la falta de habilidades relevantes y la
adaptacion al cambio (Acharya et al., 2020). En respuesta a esto, los programas de DPT deben preparar a los
profesores para evaluar el avance de los estudiantes y las lagunas de conocimiento a medida que las escue-
las abren, y aconsejar como atender a los estudiantes en diversos aspectos. Los programas de DPT también
deben responder a las necesidades especificas de los profesores para ensefar en una realidad cambiante.
Los centros de formacion deben considerar las opiniones de los maestros sobre los temas de capacitacion
que desean tomar y disefar talleres para este fin. De este modo, ellos tendran mayor compromiso con los
programas en los que participen y sentirdn que se tiene en cuenta su opinion en lo concerniente a su propio
desarrollo, y, por ende, estardn mejor capacitados para el aula.

Evaluacién de los programas actuales de DPT

Para recabar la opinion de los programas de DPT y evaluar la eficacia del programa, el MOEST debe recopilar
mds que simples datos superficiales, como la asistencia, la frecuencia y las revisiones de las encuestas. El
MOEST debe solicitar que el personal de formacion y los directores den seguimiento y las practicas docentes
en el aula. Las observaciones pueden medir la eficacia de la formacion de los profesores y las habilidades
que adquieren con los programas. En segundo lugar, la evaluacion de los programas debe realizarse desde
un punto de vista holistico. EIl MoEST debe construir un modelo légico de desarrollo profesional docente y
evaluar los programas en relacion con el modelo, para identificar las lagunas en los programas de formacion
(Lawton et al., 2014). Una extension de la evaluacion formativa de los programas de DPT seria la participacion
en la indagacion evaluativa, en la que se desarrollan mayores conocimientos y comprension de los temas
mediante un proceso no lineal de didlogo, reflexion, cuestionamiento y aclaracion de creencias y supuestos
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(Preskill & Torres, 1999). En ultima instancia, la interaccion del aprendizaje individual, el de equipo y el de
organizacion conducira a decisiones informadas para el cambio organizativo en el modo de llevar a cabo la
capacitacion. La integracion de los procesos de indagacion en las prdcticas diarias de evaluacion hard que los
programas de formacion adopten las cualidades de una organizacion que aprende, en la que el conocimiento
se crea, se adquiere, se transfiere y, lo que es mds importante, se utiliza. El programa de formacion puede
modificarse para reflejar nuevos conocimientos y esto conducird a una mejora del rendimiento personal y
profesional tanto de los formadores como de los profesores (Preskill & Torres, 1999).

Consideraciones

Como los programas de DPT ya estdn establecidos en Nepal, consideramos que ya hay recursos adecuados y
una estructura institucional para poner en prdctica estas sugerencias con el proposito de reformar las inicia-
tivas existentes. Organizaciones internacionales como la UNESCO y el Banco Mundial ya participan en varios
programas de capacitacion de profesores, por lo tanto, pueden concentrarse en ayudar a crear programas
a gran escala. Ademas, la reforma de los programas de DPT serd atractiva para los profesores si se les da el
tiempo y el espacio necesarios para expresar su opinion y contribuir a los programas de formacion. Dado
que los programas de DPT se imparten en todo el pais, las mejoras pueden causar efectos en cadena en toda
la nacion si se aplican con éxito. Aun asi, reconocemos algunas limitaciones: en primer lugar, los centros de
formacion podrian oponerse a la evaluacion de sus programas por temor a que se exponga su ineficacia y esto
conlleve consecuencias punitivas. Ademds, una reforma de DPT requiere no solo cambios de comportamiento,
sino también una transformacion de mentalidad, y la mayoria de los DPT solo abordan los primeros (Kegan
et al., 2009). Una reforma de los programas de DPT a gran escala, duradera y basada en pruebas requerird
el esfuerzo de todos los actores, y el MOEST debera dirigirla con cierta determinacion, al mismo tiempo que
escuchay da seguridad a las partes interesadas, especialmente a los profesores.

6.3 Recomendacion 3: apoyo y preservacion de las comunidades de prdctica

Una comunidad profesional de ensefanza permite a los maestros colaborar y aprender para contribuir mejor
al aprendizaje de los alumnos. El informe de la uNESCO (2021b) afirma que los profesores necesitan comuni-
dades docentes colaborativas, con medidas suficientes que les otorguen libertad y apoyo. Al establecer una
comunidad de practica, los profesores pueden compartir experiencias, intercambiar métodos de ensefanza,
sintetizar y desarrollar mejores pedagogias, mejorar las competencias personales y fomentar una mentalidad
de crecimiento (Reimers, 2021). Ademds, cuando los profesores colaboran y se apoyan mutuamente su sentido de
responsabilidad ante sus colegas, su comunidad y los alumnos aumenta (Jensen et al., 2016).

Durante la pandemia, algunos docentes formaron comunidades de prdctica orgdnica e independiente, al
margen de las directivas del gobierno. Un profesor de una escuela publica comenté que los maestros de su
comunidad se movilizaron para proporcionar apoyo y formacion en alfabetizacion digital a sus compaferos,
y que este tipo de comunidades estaban dispersas por todo el pais (entrevistado 1, comunicacion personal,
14 de octubre de 2021). Por ejemplo, la Society of Technology Friendly Teachers es una organizacion de base
independiente que proporciond apoyo técnico y facilitd la formacion y el intercambio ente profesores durante
el confinamiento (Society of Technology Friendly Teachers, Nepal, s. f.).
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Los programas organizados por los profesores han ofrecido un gran apoyo a las comunidades locales de
maestros en tiempos de crisis. Para aprovechar lo anterior, el MoEST deberd potenciar los puntos fuertes y el
alcance de estas organizaciones de base, y promover comunidades de practica dentroy fuera de las escuelas.

Aumento de la fuerza y el alcance de las organizaciones existentes

Como lo sugirié nuestra investigacion, hubo muchas organizaciones de profesores que surgieron en las
comunidades durante la pandemia (entrevistado 1, comunicacion personal, 14 de octubre de 2021). Algunos
gobiernos locales también colaboraron con dichas organizaciones en la capacitacion (Neltoft, 2021). El MoEST
debe reconocer los esfuerzos y los logros de estas organizaciones, proporcionar apoyo monetario e institucio-
nal a estas comunidades, y utilizarlas como modelos para las comunidades interescolares de otras regiones.

Comunidad interescolar

La creacion de una comunidad interescolar puede mejorar la competencia y la responsabilidad de los profe-
sores. En Manizales (Colombia) y Chengdu (China), los sistemas de comunidades interescolares proporcio-
nan apoyo y experiencia a todas las escuelas de la region. El gobierno, en colaboracion con universidades y
organizaciones privadas, identifica en diferentes escuelas a profesores expertos y luego conforma un equipo
que se reline regularmente para planificar actividades y probar nuevas ideas que puedan aplicarse a mayor
escala (Reimers & Chung, 2018). En el caso de Nepal, el MOEST también puede colaborar con las universida-
desy la sociedad civil para construir equipos de profesores expertos. Para que los equipos trabajen de forma
eficiente, el MoEST debe crear un espacio y disponer un tiempo para que esos docentes expertos participen
en actividades profesionales y de esta manera se puedan aprovechar mejor sus habilidades, asi como esta-
blecer un didlogo entre maestros de diferentes escuelas.

Comunidad intraescolar

Los profesores expertos pueden ayudar ain mds a una comunidad de colegas sirviendo como mentores en
sus propias escuelas. Los sistemas escolares de alto rendimiento, como el de Shanghdi (China), establecen
“grupos de lecciones” de profesores que comparten el mismo contenido y participan en la planificacion
colectiva de las lecciones y la preparacion de las clases. En Singapur, el sistema garantiza que al menos un
profesor de cada escuela estd capacitado para realizar investigaciones basadas en pruebas (Jensen et al.,
2012). Estos métodos aprovechan la familiaridad de los profesores con sus propios contextos favoreciendo
que presten su experiencia no solo a su propio grupo de estudiantes, sino a todos los alumnos de su escuela.
Teniendo en cuenta la diversidad del tamano de las escuelas de Nepal, proponemos que las comunidades
intraescolares se formen tanto por asignatura como por grado.

Consideraciones

Estas recomendaciones pueden inspirar a los profesores involucrados a trabajar en colaboracion, a mejorar
sus competencias y a responsabilizarse mutuamente, con el adecuado apoyo del gobierno local y del MoOEST.
La aplicacion de este plan implica algunos retos. El primer paso es que el MoEST disefie un procedimiento de
identificacion de profesores expertos, en colaboraciéon con organizaciones independientes para apoyar asf
la seleccion basada en méritos y evitar el nepotismo y la corrupcion. En segundo lugar, hay que incentivar
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a los profesores expertos para que participen en esta iniciativa. Como ellos deben dedicar mucho tiempo y
esfuerzo a este programa, todos los niveles de gobierno y las escuelas deben considerar la mejor manera
de apoyarlos en esta nueva funcion de liderazgo. Esta tarea incluye mecanismos para equilibrar los debe-
res de instruccion cotidianos de los profesores expertos con las comunidades de prdctica, proporcionando
estipendios de trabajo y horas adicionales, dando autonomia a su investigacion y honrando su experiencia.

7. CONCLUSIONES

La pandemia tuvo un efecto debilitador en el sistema educativo de Nepal, que ya enfrentaba dificultades.
De acuerdo con nuestro andlisis, el papel fundamental que desempefan los profesores para garantizar el
aprendizaje de los alumnos se ha visto obstaculizado por los problemas ya existentes relacionados con la
competencia, la responsabilidad y la mentalidad, que se pusieron de manifiesto y se agravaron durante la
pandemia de COVID-19. Nuestras tres recomendaciones sobre politicas se centran en la profesionalizacion
de los docentes, el desarrollo profesional y las comunidades de practica, transformando estos tres desafios
en piezas clave del cambio. Reconocemos lo ambicioso de nuestras recomendaciones para los profesores,
fundamentadas en la vision que plantea el informe de la UNESCO, pero también adoptamos lo oportuno y
apropiado de estas propuestas para mejorar la calidad de los profesores en Nepal y, en consecuencia, el
aprendizaje de los estudiantes. Con este capitulo esperamos contribuir al desarrollo de la capacidad de los
docentes, animar al MoEST a actuar y afrontar los retos que plantea la pandemia, e inspirar a los paises con
contextos similares a estar en consonancia con la vision planteada en el informe de la UNESCO y reimaginar
juntos los futuros de la educacion.
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PALESTINA. EL DERECHO A LA
EDUCACION PARA LA VIDA: LA EDUCACION
TECNICA COMO HERRAMIENTA DE CAMBIO

RESUMEN

Este capitulo examina la educacion técnica y vocacional en Palestina desde la perspectiva de la UNESCO y
explora los retos que conlleva extender las oportunidades educativas mediante alternativas no tradicionales
de aprendizaje para la vida. Nuestra investigacion identifica que uno de los retos principales que enfrenta
el sistema educativo es el abandono escolar en la secundaria y que la Educacion y Formacion Técnica y
Profesional (EFTP) es un excelente punto para intervenir. La recomendacion principal propone implementar
aprendizaje basado en proyectos, la evaluacion holistica, la orientacion vocacional para los alumnos y las
practicas de profesionalizacion docente para fortalecer la educacion técnica con el fin de atender los retos
del abandono escolar y la calidad de la educacion.

Este capitulo busca explorar el sistema palestino de educacion por medio del informe Reimaginar juntos
nuestros futuros. Un nuevo contrato social para la educacion, de la UNESCO (UNESCO, 2021). Dicho documento
constituye un llamado al esfuerzo colaborativo global para repensar la educacion hacia un enfoque de derechos
humanos, empatia, colaboracion y justicia para garantizarla como un bien publico y comun. Analizamos el
programa de EFTP del Ministerio de Educacion palestino (ME) y proponemos recomendaciones para el avance
del programa y del sistema hacia la vision presentada por la UNESCO.

1. INTRODUCCION

Uno de los principales retos que enfrenta el ME es un alto indice de abandono escolar en secundaria (UNES-
€O, 2020). Respecto a la disminucion en la matriculacion y el compromiso con el estudio, considerando el
contexto del mercado laboral palestino que se basa en habilidades, pudimos identificar la EFTP) como una
herramienta poderosa para brindar oportunidades de aprendizaje para la vida para todos los estudiantes. En
la interseccion entre el sistema educativo y el mercado laboral, Ia EFTP tiene potencial para atender las necesi-
dades estudiantiles y las realidades econdmicas de los alumnos. Ademas, por la estructura de imparticion no
tradicional de la EFTP, hay mds espacio para que el curriculo se sustente en las habilidades de los estudiantes.
Con base en entrevistas con funcionarios clave del ME, la revision de documentos oficiales del ME y de lite-
ratura acerca de la educacion en Palestina, identificamos brechas curriculares y pedagoégicas importantes en

CAPITULO 11. PALESTINA HACIA UN NUEVO CONTRATO SOCIAL PARA LA EDUCACION

221



222

la implementacion de la EFTP. Por ello proponemos un enfoque en el aprendizaje basado en proyectos, que
utilice mecanismos de evaluacion holistica y que incluya la profesionalizacién docente de forma sistémica,
medidas que impulsaran al programa EFTP y al sistema palestino de educacion hacia la vision de la UNESCO.

El capitulo empieza con un resumen de las ideas relevantes del informe de la UNESCO. En un segundo mo-
mento, ofrecemos un panorama historico y situacional del sistema educativo palestino y los diversos retos
y reformas que han emergido en los Ultimos anos. Después, comentamos los objetivos, la estrategia y la
implementacion del programa de EFTP dentro del marco del informe de la UNESCO. Por ultimo, trazamos
nuestras recomendaciones para la EFTP y cerramos con las conclusiones principales de nuestro andlisis.

1.1 La visién presentada en el informe Reimaginar juntos nuestros futuros de la UNESCO

El reciente informe de la UNESCO promueve los principios de inclusion, igualdad, solidaridad, sustentabilidad
y liderazgo colectivo para trazar un camino en el que, a través de la educacion, la comunidad global pueda
reimaginar su futuro. Para llegar a ese futuro, el informe propone una pedagogia de justicia y solidaridad y un
curriculo que integre el conocimiento, los valores y las habilidades. Otras propuestas clave son la de impulsar
investigacion de diversas fuentes de conocimiento, implementar formas colaborativas de profesionalizacion
docente y considerar el aprendizaje a lo largo de toda la vida. La EFTP palestina posee el potencial de incluir
las aspiraciones progresivas y orientadas a la equidad del informe, pues ofrece oportunidades de acceso
continuo al aprendizaje para la vida y atiende problemas de incertidumbre laboralmediante el entrenamiento
de habilidades (UNEScO, 2021, p. 42).

Si bien el objetivo central de la EFTP es conectar a los estudiantes con el mercado laboral, su estructura no
tradicional permite que los alumnos participen en la educacion institucional en cualquier momento de sus
vidas. Este acceso continuo a la formacion prdctica fortalece su capacidad de contribuir a la sociedad palestina
y volverse solucionadores de problemas. La instruccion no tradicional también considera formas distintas
de aprender y la EFTP encarna los valores de inclusion resaltados en el informe al ofrecer caminos hacia una
vida sustentable a estudiantes marginados y de origen socioeconémico desfavorecido (Hilal, 2019).

2. CONTEXTO 'Y PANORAMA
DE LA EDUCACION PALESTINA

2.1 Historia del sistema educativo palestino

Después de la division de Palestina en dos Estados —uno drabe y uno judio— en 1947 y las guerras que le
siguieron, surgieron dos entidades geogrdficamente inconexas dentro de Palestina: Cisjordania y la Franja de
Gaza, bajo la gobernanza de Jordania y Egipto, respectivamente. Cuando se estableci6 el primer Ministerio
de Educacion y Educacion Superior (MEES) en 1994, después de la firma de los Acuerdos de Oslo en 1993,
se heredd un sistema educativo fragmentado y desactualizado que enfrentaba numerosos retos: desde un
curriculo no estandarizado hasta escuelas inseguras por la infraestructura dilapidada y la ocupacion militar
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que directamente recaia sobre los inmuebles escolares y los estudiantes (Mg, 2017). Desde entonces, el go-
bierno palestino ha trabajado por desarrollar una estrategia y una vision nacionales para la educaciéon que
beneficie los intereses palestinos.

El MEES logrd avances significativos en la educacion desde su creacion; aunque sus esfuerzos estan sujetos en
gran medida a la ocupacion israeli'y otras influencias extranjeras, como la agenda de los donantes (Baramki,
2010). En 2017, se adopto la primera Legislacion Educativa y el Ministerio de Educacion y el Ministerio de
Educacion Superior se volvieron érganos separados.

Actualmente, los sistemas escolares en Cisjordania y Gaza se dividen en tres tipos: escuelas publicas regula-
das por el ME, escuelas establecidas por la Agencia de Naciones Unidas para los Refugiados de Palestina en
Oriente Proximo (UNRWA) y escuelas privadas. De 2 285 escuelas en Cisjordania y Gaza, 2 095 son guberna-
mentales; aproximadamente 1338 353 nifnos —la mayoria— estdn matriculados en el sistema de educacion
publica (Shraim & Crompton, 2020; Oficina Central de Estadisticas de Palestina-OCEP).

2.2 pPanorama del sistema palestino de educacién actual

A continuacion exploraremos los elementos y retos clave del sistema de educacién publica bajo la compe-
tencia del ME para cada nivel.

Educacion preescolar (0-5 anos; no obligatoria). La educacion preescolar en Palestina estd dominada por el
sector privado: en 2019, solo 3.4% de los ninos estaban matriculados en guarderias publicas (Mg, 2021). La
matriculacion es baja, pero estd aumentando: paso de 58.3% en 2018 a 62.3% en 2019 (ME, 2021).

Educacion bdsica (6-14 anos; obligatoria). Si bien la matriculacion en la educacion basica es consistentemente
alta (99.8% en total en 2019), el desempeno académico de los estudiantes suele ser bajo, especialmente
en la materias de ciencias, tecnologias, ingenierias y matemdticas (STEM). En 2017, el alumno promedio
de quinto grado obtuvo una calificacion de 45% en ciencias y 42% en matematicas en el examen nacional
estandarizado (Mg, 2017; ME, 2019).

Aunque 74% de los maestros en el ciclo bdsico estan formados y calificados segln los estdndares del minis-
terio, los maestros obtienen resultados insuficientes en los indicadores de observacion de clase (Mg, 2020).

Educacion secundaria (15-17 anios; no obligatoria). En el nivel secundaria, la matriculacion por lo general decrece
en 22.4%; la de las mujeres disminuye a 86.7% y la de los hombres a 68.4%. Las razones principales incluyen
el desinterés en el estudio, la exposicion a la violencia y la carencia econémica de la familia (UNICEF, 2018).

El 62.5% de los alumnos optan por estudios literarios y 26% por ciencias (estos ultimos requieren las califi-
caciones mas altas para ingresar). El Certificado General del Examen de Secundaria, también conocido como
Tawjihi o Injaz, es de suma importancia para ingresar a la universidad y para el estatus social, lo que les causa
presion considerable a los estudiantes y fomenta la ensefanza orientada al examen.
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En cuanto a educacion técnica existen cuatro especializaciones. La matriculacion en el programa suele ser baja:
s0lo 4% de los estudiantes de secundaria optaron por la EFTP en 2019, y de ellos 77.2% eligieron el camino indus-
trial. Solo alrededor de 7% de los alumnos de la EFTP reciben formacion en el mercado laboral, lo cual significa
que, en general, los graduados no estdn preparados para las necesidades de este (Mg, 2020). Adicionalmente,
la percepcion negativa de la comunidad respecto a la EFTP es un obstdculo a la matriculacion, pero el ME estd
trabajando para implementar la EFTP desde el séptimo grado para cambiar esa mentalidad.

Educacidn superior (17+ afos; no obligatoria). La matriculacion en el nivel superior rebasa 25% (RecoNow, 2016).
El programa mds popular es Educacion, seguido por Artes y Humanidades, Ciencias Sociales, Administracion
y Ciencias (0CEP, 2017-2021).

Educacion informal (14+ afios; no obligatoria). Regulada por diversos ministerios, este sector se concentra
esencialmente en la alfabetizacion (actualmente es de 97.4% en Palestina) y diversos programas de “apren-
dizaje para la vida” para adultos, como talleres de desarrollo personal.

2.3 Retos principales para el sistema educativo palestino

Partiendo del panorama anterior, resaltamos algunos retos generales desde la perspectiva de la vision del
informe de la UNESCO.

Igualdad y acceso. Si bien la matriculacion en el nivel basico es extraordinariamente alta, el abandono esco-
lar —particularmente de varones adolescentes— en secundaria sigue siendo un reto para el M. Ademas,
en 2017 aproximadamente 46% de los nifos con necesidades especiales entre 6 y 17 afos no estaban en la
escuela (OCEP, 2017-2021).

Relevancia del curriculo. En todos los niveles, incluyendo la EFTP, el curriculo actual es mayoritariamente teérico
y depende, sobre todo, de exdmenes escritos como medio de evaluacion, lo cual resulta en el desinterés y el
abandono de los alumnos. El énfasis de |a teoria por encima de la prdctica produce una brecha considerable
entre las capacidades que se ensefan y las que se requieren en el mercado laboral, lo cual el informe de la
UNESCO considera un problema global (p. 42).

Profesionalizacion docente. La motivacion de los profesores se percibe como baja en términos generales
(Sous, M., director de Formacion, comunicacion personal, noviembre de 2021) y los datos de observacion
en clase indican que la pedagogia aun estd considerablemente centrada alrededor del maestro (Mg, 2020).
Ademds, el sistema de profesionalizacion docente no ofrece tutorias, entrenamientos ni oportunidades de
colaboracién entre colegas, que son componentes principales de las recomendaciones dadas por la UNESCO
en su informe (p. 81); en vez de eso, solo los directores y los inspectores evaldan el trabajo de los maestros.

Vision incluyente. El informe de la UNESCO presenta una vision incluyente y participativa de la gobernanza
(p. 102). En el ME palestino, la colaboracion y las asociaciones se limitan a los funcionarios de alto nivel y
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no se han materializado en el resto del sistema. Para los procesos de toma de decision, por lo general no se
considera ni a los maestros ni a los alumnos en ningun nivel (Hroub, H., maestro en Palestina, comunicacion
personal, diciembre de 2021).

2.4 Politicas actuales del ME palestino ante los retos

En esta seccion examinamos hasta qué punto la respuesta del ME a los problemas de acceso, evaluacion
docente e investigacion en distintos niveles se alinea con el informe de la UNESCO.

Fortalecer la capacidad de investigacion. El esfuerzo del Me por adoptar procesos de toma de decisiones con
base en datos ha producido avances sorprendentes, como el establecimiento del nuevo Centro de Investiga-
cion y Desarrollo de la Educacion para investigacion para generar politicas y programas de capacitacion que
evallen y monitoreen de manera rigurosa. Estas reformas estan alineadas con el énfasis del informe de la
UNESCO en que las estadisticas de calidad son una herramienta poderosa para las politicas (p. 127). Sin em-
bargo, la agenda de investigacion carece de un enfoque en las ciencias del aprendizaje y de una oportunidad
de priorizar las fuentes de informacion diversas, indigenas y marginadas (p. 126).

Fortalecer el monitoreo de los maestros. Entre las acciones en este rubro se encuentran el mejoramiento del
sistema de supervision y los mecanismos de evaluacion, asi comooffecer formacion digital en la cultura
escrita lo cual indica un enfoque de la profesionalizacion docente desde arriba hacia abajo. Este sistema
basado en evaluaciones podria incrementar la carga de los maestros sin recibir el apoyo necesario y ex-
cluirlos de la toma significativa de decisiones; situaciones que constituyen consideraciones importantes
del modelo colaborativo de profesionalizacion docente presentado en el informe de la UNESCO (UNESCO,
2021, p. 88; OCDE, 2019).

Diversificar los canales educativos para un acceso equitativo. Al reconocer los problemas de acceso y de deser-
cion, el ME se compromete a ofrecer distintas alternativas para que los aprendedores consigan acceder a la
educacion, incluyendo principalmente eFTPy, de modo mas reciente, un avance hacia el aprendizaje en linea
mediante un programa llamado Thanawiya Online (Secundaria en Linea) (R. Shunnar, comunicacion personal,
septiembre de 2021). Aunque existen dificultades para su implementacion, estos esfuerzos se alinean con
el énfasis que hace el informe de la UNESCO respecto al acceso equitativo y la tecnologia como herramienta
para promover la igualdad (p. 21, 34).

Curriculo. Enlos ultimos anos, el departamento curricular del me ha trabajado en una revision de los libros
de texto de los grados 1 a 9 para integrar los derechos humanos, los problemas ambientales y el estudio
de habilidades para la vida, asi como la identidad palestina (Zaid, T., departamento curricular, comuni-
cacion personal, noviembre de 2021), lo cual se alinea con la reimaginacion curricular del informe de la
UNESCO (p. 64). Sin embargo, un andlisis del contenido de estos libros en 2018 mostro que la integracion
de estos conceptos al curriculo ha sido minima, lo que indica una oportunidad de implementar mejor
estos objetivos (ME, 2019).
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Queda claro con este panorama de las reformas recientes que el ME ha progresado considerablemente en
el acceso, la investigacion, la capacidad docente y la igualdad mediante sus politicas, pero las tensiones
subrayadas en las reformas muestran que aun hay oportunidades clave para impulsar el sistema hacia la
vision de la UNESCO:

e Enfatizar las ciencias del aprendizaje en la investigacion, en el desarrollo curricular y en la for-
macion docente.

e Construir un enfoque colaborativo especialmente en la formacion y profesionalizacion de los maestros.

e Conectar el curriculo y la evaluacion a la realidad de los jovenes palestinos, garantizando que los
graduados tengan las habilidades necesarias en el mercado laboral.

Dadas estas tres oportunidades, la educacion secundaria resalta como un drea clave para implementar
reformas: el sistema de educacion publica presenta dificultades para retener a los alumnos en este nivel
—como muestran los datos del abandono escolar— y muchos de los que se quedan en la escuela no estdn
preparados para el mercado laboral. En este contexto, como se sefald en la introduccion, el programa EFTP
en secundaria —el cual fue concebido en parte como respuesta a estos retos— ofrece la oportunidad de
atender el problema del mercado laboral y explorar métodos alternativos para el curriculo, la ensenanzay
la evaluacion. A continuacion, comentaremos mas acerca de la historia, la estrategia y la implementacion
de la EFTP en Palestina.

3. HISTORIA, IMPLEMENTACION E IMPACTO
DE LA ErTP EN PALESTINA

Después de los Acuerdos de Oslo de 1993, el primer Ministerio de Educacion heredo un sistema de EFTP diverso
y fragmentado con muchos retos que enfrentar. La primera estrategia EFTP se desarrollé en 1999 y, en 2010 tras
una revision, se convirtio en la Estrategia Nacional de eFtp (ME, 2010). El objetivo general de la estrategia es
crear “una fuerza laboral conocedora, competente, motivada, emprendedora, adaptable, creativa e innovadora
en Palestina” que contribuya a reducir la pobreza y al desarrollo social y econémico (UNESCO-UNEVOC, 2012).

Actualmente, los Ministerios de Educacion regulan y acreditan a las instituciones de educacion técnica y
vocacional mientras la UNRWA regula sus propios programas; los programas EFTP informales son regulados
por los Ministerios del Trabajo y del Desarrollo Social. La EFTP se rige por una serie de marcos regulatorios
que incluyen una estrategia nacional y sectorial, legislacion sobre el trabajo y la educacion y la estrategia
de aprendizaje con fundamento en el trabajo del Centro Internacional para la Educacién y la Capacitacion
Técnica y Vocacional (UNESCO-UNEVOC). Aun falta un Marco Nacional de Calificacion (MNC), cuyas politicas
clasificarian la ocupacion y permitirian la movilidad de los estudiantes de EFTP dentro de todo el sistema
educativo, a pesar de ser una prioridad en el plan sectorial (ETF, 2020).
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3.1 Financiamiento

El financiamiento es uno de los problemas mas urgentes (del lado de la oferta) para la imparticion eficiente
de la eFTP. Aproximadamente, 22% del gasto publico total estd destinado a la educacion en todos los niveles:
escuelas, universidades y EFTP. En 2018, el gobierno asigno solo 0.5% de su presupuesto a la EFTP, lo cual
estd por debajo del estandar internacional (FEF, 2020). Con base en las aproximaciones del departamento
de eFTP del ME, este Ultimo necesita alrededor de cinco millones de ddélares para construir una escuela EFTP,
lo cual es mds de lo que cuesta una secundaria tipica (Badran, S., comunicacion personal, diciembre de
2021). Ademas, para que la EFTP desarrolle su potencial en Palestina, hace falta mds aporte financiero
del gobierno y una colaboracion publica-privada (PNUD, 2018). Por la falta de recursos y el hecho de que el
sistema de educacion tradicional absorbe la mayoria del presupuesto educativo, la EFTP no es una prioridad
nacional para la inversién a pesar de su potencial para atender problemas como el alto desempleo juvenil.
El desarrollo de eFTP ha sido apoyado principalmente por fuentes no gubernamentales de financiamiento,
que incluyen becas y donaciones nacionales e internacionales, actividades para generar ingresos, ayuda de
la comunidad local y contribuciones individuales. Es importante notar que la participacion financiera de los
alumnos mediante la colegiatura se considera un aspecto del financiamiento de la EFTP (UNESCO-UNEVOC,
2015), lo cual se justifica en la Estrategia Nacional de EFTP porque se considera que los graduados de EFTP
perciben mayores ingresos una vez que se graduan. Los estudiantes cuentan con fuentes alternativas de
financiamiento, como préstamos y becas, si no les es posible pagar la colegiatura (UNESCO-UNEVOC, 2012).

3.2 Estructura de la EFTP

La EFTP es ofrecida por el Ministerio de Educacion (ME), el Ministerio de Trabajo (MT) y el Ministerio de
Desarrollo Social (MDs), asi como por UNRWA y organizaciones no gubernamentales (ONG). Cada institucion
tiene competencias distintas y se reparten las once instituciones técnicas de Palestina, por lo que el acceso
a la EFTP estd disponible en distintos puntos a lo largo de la vida estudiantil y en diferentes contextos (Banco
Mundial, 2006; FEF, 2014). También hay varios proveedores privados de EFTP, tanto con fines de lucro como
sin ellos. Estas instituciones ofrecen programas de tres formas distintas: formal (que lleva a la certificacion
oficial dentro del sistema educativo formal), no formal (mediante los Centros de Formacion Vocacional o CFv
del mT, del mDS y de centros privados) e informal (directamente en el trabajo). Este capitulo se concentra en
la EFTP formal ofrecida y administrada por el ME.

Los programas formales de EFTP incluyen los ofrecidos en secundarias técnicas y unidades vocacionales en
escuelas de educacion general. Hay dieciocho escuelas vocacionales en Cisjordania y tres en Gaza, adminis-
tradas por el ME y ciertas ONG, que disponen de programas en cuatro especializaciones: industrial, economia
del hogar, agricultura y hoteleria (Essp, 2020).

Secundarias técnicas (sT)

Actualmente solo hay tres opciones para los estudiantes en sT (el equivalente a los ultimos dos grados de
bachillerato): la Ordinaria, la del Certificado de Competencia Profesional y la de Aprendiz.
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Ordinaria. En estos dos anos, los estudiantes de esta opcion estudian materias practicas y académicas en su
especializacion EFTP sin experiencia de aprendizaje basada en el trabajo. Sus experiencias practicas se limitan
a los talleres escolares impartidos por maestros especializados. Al final de los dos afios, deben aprobar el
Tawjihi junto con los estudiantes de la opcion académica; una vez logrado eso, estdn calificados para entrar
a la universidad o al mercado laboral. Todos los estudiantes de EFTP comienzan en esta opcion, pero si no
aprueban sus examenes, al final del primer afio se les mueve a la opcion de Competencia Profesional (Hilal, R.,
comunicacion personal, diciembre de 2021).

Certificado de Competencia Profesional (ccp). Para reducir el abandono escolar, el ME palestino aprobd una
reforma al sistema de Examenes de la Secundaria en 2018 y anadio una opcion nueva al programa EFTP (Sa-
mara, 2021). En ella, los alumnos ya no requieren aprobar el Tawjihi, sino que se graddan con un Certificado
de Competencia Profesional en el campo que estudiaron en su escuela. Esta opcion también se conoce como
Aprendizaje por Proyectos porque los alumnos deben aprobar exdmenes de las materias de EFTP y presentar
un proyecto que debe ser evaluado por un comité de maestros como parte de su proceso de graduacion.
Los graduados de esta opcion podrdn integrarse al mercado laboral 0 a instituciones vocacionales y técnicas,
sin embargo, no podran ingresar a la universidad ni continuar sus estudios académicos a menos que, en un
futuro, aprueben el Tawjihi para las materias académicas (Samara, 2021).

Aprendiz. Esta opcion es para estudiantes con un rendimiento académico mds bajo que los de las dos an-
teriores. Se espera que estos alumnos entren al mercado laboral mientras estudian materias tedricas de
EFTP en la escuela. Ademds de sus clases, se les asignan companeros autorizados en el sector privado que
cuentan con contratos de trabajo formal con el Me (Samara, 2021). Al graduarse, obtienen un Certificado de
Aprendizaje firmado por el ME y el MT. Las escuelas que ofrecen esta opciéon deben encontrar socios privados
que implementen el programa y los entrenen. A la fecha, solo cinco st en Palestina lo ofrecen (Badran, S.,
personal EFTP, comunicacion personal, diciembre de 2021).

3.3 Estrategia del ME 2017-2023

En 2017, con base en la nueva Agenda Politica Nacional del Plan de Desarrollo Nacional, el ME se enfoco en
alinear los programas de EFTP con las necesidades del mercado laboral palestino, garantizando oportunidades
iguales de empleo e incrementando la cantidad de instituciones de EFTP y la matriculacion de los alumnos
recién graduados de la educacion basica en programas de EFTP (ESSP, 2017). Estas reformas Ilevaron al desa-
rrollo de las opciones adicionales de ccp y de Aprendiz para reducir el abandono escolar.

Ademds, el ME también incorporé unidades de EFTP en la educacion bdsica, entre los grados 7'y 10, para que
los alumnos estuvieran expuestos a las materias vocacionales desde antes. El nuevo programa cubre tres
maodulos vocacionales cada ano en dos sesiones por semana para los grados 7 .a 9 (Badran, S., comunicacion
personal, diciembre de 2021). Para el décimo grado, el Ministerio introdujo un camino vocacional que mezcla
las materias académicas con siete modulos vocacionales. Los estudiantes que se graduan por esta via pueden
seguir por el camino académico si asi lo desean al terminar el décimo grado, y si obtienen las calificaciones
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necesarias (UNESCO SIMT, 2018). Cabe notar que los modulos de EFTP en la educacion basica no estan a cargo
de maestros especializados y no hay talleres disponibles para que obtengan experiencia prdctica. Los maes-
tros de las escuelas de educacion bdsica estan formados para implementar estos médulos y tienen libros y
recursos para utilizar en las escuelas (Badran, S., comunicacion personal, diciembre de 2021).

3.4 Impacto de las reformas de EFTP

Acceso e igualdad. La matriculacion en la educacion secundaria técnica ha aumentado en los ultimos anos, pero
aun consiste en no mds de 5% de los alumnos de nivel secundaria. Si bien la matriculacion femenina aumentoé en
26% y la masculina en 23% entre 2017 y 2020, sigue existiendo una brecha de género, pues el nimero total de
estudiantes mujeres en 2020 fue de 943y el de hombres fue de 3532 (FEF, 2020). Esto es atribuible a razones
sociales y culturales, puesto que la educacion vocacional culturalmente se considera un camino masculino.
Ademas, el estigma social la presenta como la opcién para los estudiantes menos inteligentes que fueron
incapaces de obtener las calificaciones necesarias para seguir por el camino académico (Hilal, 2019).

Aunado a ello, el fragil contexto de Palestina ha limitado el impacto a largo plazo de la EFTP por los retos que
representa la ocupacion, particularmente en Gaza. La ocupacion ha provocado la disminucion gradual de las
oportunidades de trabajo mediante barreras econémicas que impiden la movilidad de bienes en la frontera
y limita la creacién de nuevos empleos (Conferencia de Naciones Unidas sobre Comercio y Desarrollo, 2019).
Ademads, la ocupacion bloquea licencias para construir escuelas EFTP en dreas marginadas, lo que limita el
alcance del ME (FEF, 2020).

Eficiencia interna. Para sondear la eficiencia interna de la EFTP, examinamos la tasa de graduacion, el abandono
escolar y los datos de calificacion de maestros reportados por el departamento de monitoreo y evaluacion
del ME. Los resultados revelan una disminucion en la tasa de graduacion entre 2017 y 2019 en las especiali-
zaciones de agricultura, hoteleria y economia del hogar; en agricultura, por ejemplo, bajo de 80.7% a 72.3%
(ocEeP). Al contrario, la tasa total de desercion del programa EFTP ha permanecido en 1.5% entre 2018 y 2019
(ME, 2020), lo que indica que, aunque los alumnos permanecen en el programa, no todos lo aprueban. El
departamento de monitoreo y evaluacion también reporté un bajo porcentaje (15%) de personal educativo
vocacional calificado para el ano lectivo 2019-2020, indicador que no se midi6 en afos anteriores. Esta falta
de capacidad en EFTP también representa un reto, pues no hay un marco especifico de formacion docente
para EFTP en Palestina como para otros niveles educativos (UNESCO-UNEVOC, 2012).

Eficiencia externa. Los programas EFTP estdn disefados para preparar a los estudiantes para trabajar. El tnico
indicador que mide el ME en cuanto a eficiencia externa es el nimero de estudiantes formados en el mercado
laboral como porcentaje del nimero total de estudiantes de EFTP: solo 7.26% en 2020 (ME, 2020). La UNESCO
recomienda indicadores clave que permiten que los gobiernos midan la eficiencia externa de los programas
EFTP e indicar su relevancia respecto a los requisitos del mercado laboral en términos de capacidades y
competencia (UNESCO, 2014). El mE confirmé que no cuenta con datos que midan a los estudiantes de EFTP
después de la graduacion y no se sabe mucho acerca de su integracion al mercado laboral.
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4. erTp: ALINEACION Y CONEXIONES
CON LOS FUTUROS DE LA EDUCACION
DE LA UNESCO

Si bien la atencién que el ME le presta a la eFTP refleja el llamado del informe de la UNESCO a “disfrutar y
expandir las oportunidades académicas a lo largo de la vida y en distintos espacios culturales y sociales”
(p. 14), la idea de que las escuelas son Unicamente un lugar para el aprendizaje académico predomina en la
sociedad. Por ello, muchos maestros y alumnos perciben a la EFTP como una ruta alternativa para regresar a
lo académico, lo que culturalmente se considera una forma “menor” de educacion. Esta tension indica que
hay oportunidad de repensar la implementaciéon de EFTP en el contexto cultural de Palestina. Ademds, la
opcion Ordinaria, que incluye a mds de 80% de los alumnos de EFTP, se basa en examenes estandarizados
y repeticion de memoria (Hilal, 2019). Al trabajar hacia un futuro equitativo, los curriculos y las evaluacio-
nes deberian cubrir y garantizar pedagogias “colaborativas, interdisciplinarias y que presenten problemas”
(p. 61) en vez de exdamenes de graves consecuencias que implican un ultimdtum respecto a la continuidad
de las trayectorias educativas de los estudiantes.

En general, la vision del Mt de EFTP es encomiable, pero un andlisis de la reforma revela evaluaciones y
pedagogias centradas en los docentes que perpetian estigmas sociales y limitan el potencial de la EFTP para
brindar oportunidades reales de aprendizaje y econémicas para los jovenes.

5. RECOMENDACIONES

Nuestra recomendacién de politica busca impulsar el sistema palestino hacia la vision de la UNESCO ,consi-
derando las realidades del contexto palestino, donde aspectos de la educacion, recursos limitados y la vision
cultural de la educacion determinan los pardmetros de implementacion.

Para que la EFTP sea accesible, equitativa y eficiente, y para que produzca cambios mas significativos en el
sistema educativo, proponemos una estrategia de reforma que atienda el aprendizaje tanto en educacion
bdsica como en educacion secundaria en el sistema publico palestino. Aungue el disefo curricular es uno de
los problemas principales de la imparticion de EFTP, proponemos un marco de reforma comprensivo, pues
nuestro estudio de la EFTP muestra que la implementacion efectiva requerird un esfuerzo sistémico mas
amplio, especialmente para modificar la mentalidad en torno al aprendizaje no tradicional.

5.1 Teoria de cambio

Nuestras recomendaciones parten de la idea de que, si la EFTP se integra en el sistema de educacion basica
y se reestructura en secundaria con profesionalizacion y ayuda adecuada para los maestros, la experiencia
de aprendizaje del alumno se volverd mads relevante para su realidad, los preparard para el mercado laboral y
disminuird la tendencia a abandonar la secundaria. A continuacion, se presentan estas propuestas:
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e Seintegra el aprendizaje por proyectos en los grados 7-10, para ello es necesario ofrecer formacion
docente adecuada.

e Sereestructurala EFTP con en nivel secundaria, se ofrece formacion docente y se busca el apoyo
de especialistas en la industria para incluir proyectos que desarrollen de capacidades profesionales
y habilidades para el mundo del trabajo en los estudiantes.

e (Con estas propuestas se crean maestros capaces de impulsar de manera independiente su formacion
profesional y los estudiantes tienen mds caminos hacia la educacion superior y hacia el empleo.

e Se mejora la experiencia, el desempeno y el futuro econémico de los estudiantes.

e Con lo cual, cambia la mentalidad respecto al aprendizaje aplicado y las profesiones diversas y
se reduce el abandono escolar.

e Porlo cual, los estudiantes y sus familias enfrentan un mejor futuro econémico.

A continuacion, presentamos nuestras recomendaciones para tres niveles: educacion bdsica (grados 7 a 10),
educacion secundaria (los ultimos dos anos de bachillerato, en que los alumnos se especializan en una disciplina
o eligen una opcion de EFTP) y de forma sistémica (reformas a lo largo de distintos niveles educativos para
alcanzar esta vision).

5.2 Educacién bdsica: grados 7 a 10

En el sistema actual, los estudiantes de los grados 7 a 10 pueden cursar tres modulos vocacionales. Recomen-
damos reestructurar este camino vocacional e implementar en vez de eso el aprendizaje basado en proyectos
(ABP) en todas las materias académicas. El ABP permitira que los alumnos trabajen en problemas reales que
los afectan, lo que hard que el curriculo sea mas relevante para su realidad y los prepare para el cardcter
practico del trabajo en eFTP (Blumenfield et al., 1991). Los datos muestran que los estudiantes aprenden
mejor por medio de tareas con aplicaciones reales (Suhendi & Puwarno, 2018) y que estas tareas fortalecen
su capacidad de actuacion y crean exitosamente lideres estudiantiles en distintos contextos educativos.
Cualquiera de las actividades que se llevan a cabo en los cursos introductorios de EFTP en los grados 7 a 10
se integra facilmente a las materias académicas mediante un enfoque de ABP.

Ademds de redisenar la pedagogia actual, el otro componente de la reforma para los grados 7 a 10 es la imple-
mentacion de la evaluacion holistica, la cual requiere un enfoque en la calidad del trabajo de los estudiantes
mediante métodos como la autoevaluacion y la interevaluacion, las presentaciones en grupo y una evaluacion
comprensiva de todo un portafolio donde se resalten competencias mas alld de calificaciones en examenes
escritos. La evaluacion holistica ha demostrado mejorar los resultados de aprendizaje de los alumnos vy, lo
que es aun mds importante, también la experiencia de aprendizaje que viven los estudiantes (Sadler, 2009).
Ademads, posee el potencial de cambiar la forma en que los maestros valoran el trabajo de los estudiantes.

En suma, la implementacion del ABp y de la evaluacion holistica en la educacion bdsica sentaria las bases

para cambiar la mentalidad cultural acerca de como deberia darse el aprendizaje y lograr que las opciones
de carrera diversas y no académicas sean consideradas aceptables para los padres y la comunidad escolar
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en su conjunto. En el dmbito escolar, al hacer que el curriculo sea mds relevante para el aprendizaje de los
alumnos y permitirles ejercer su agencia al aprender, es probable que disminuya el abandono escolar que
resulta de la falta de interés académico.

Aunado a ello, en el décimo grado, mientras los estudiantes toman decisiones respecto a sus Ultimos dos
anos de escolaridad, sugerimos invertir en orientacion vocacional de calidad. Tal servicio en este aspecto
resaltard las aptitudes de los estudiantes y priorizard la orientacion para distintas opciones de carrera. Los
datos han mostrado que la orientacion vocacional es fundamental para planear el futuro, especialmente
para estudiantes en contextos dificiles e inciertos (Nola et al., 2014). Actualmente, como el Tawjihi es un
pilar principal del sistema educativo palestino, los estudiantes eligen la opcion Ordinaria de EFTP solo para
poder tomar el examen. Sin embargo, con orientacion vocacional efectiva y oportuna en este grado, tanto los
estudiantes como sus padres de todos los niveles socioecondmicos podrdn conocer distintas oportunidades
que no estan determinadas por la calificacion obtenida en el Tawjihi.

Asi, las reformas en el décimo grado seguiran mejorando la relevancia del curriculo y la mentalidad cultural
cerca de los exdmenes y las carreras, al tiempo que afadirdn una capa de intencionalidad a la planeacion de
la carrera. La difusion exitosa de la ensefanza por proyectos y la evaluacion holistica en el nivel bdsico tam-
bién requeriran invertir considerablemente en formaciéon docente, especificamente en competencias de ABP
y la implementacion de la evaluacion holistica. También hara falta ayudar a los maestros con los manuales y
recursos necesarios, incluyendo laboratorios y talleres para las experiencias diddcticas prdcticas. La reforma
sistémica que acompana a estos esfuerzos se cubrird a detalle mds adelante.

5.3 En el nivel secundaria

Para este nivel, cuando empieza oficialmente la EFTP, proponemos que las opciones Ordinaria y de Compe-
tencia Profesional se unan en una sola opcion personalizable. Esta nueva opcién incorporaria el aprendizaje
por proyectos y basado en el trabajo, incluiria médulos de emprendimiento y habilidades profesionales y
ofreceria cursos académicos para ciertas materias vocacionales en el Tawjihi. La légica de unir las dos opciones
tiene dos propositos: (1) garantizar que todos los alumnos que tomen la opcion de EFTP gocen de aprendi-
zaje practico y desarrollen las habilidades profesionales necesarias para tener éxito en el mercado laboral y
(2) proporcionar a los estudiantes la oportunidad de tomar el Tawjihi e ir a la universidad si lo desean.

Respecto al primer objetivo, hemos visto que el aprendizaje aplicado es un método efectivo para la EFTP
(UNESCO, 2021, p. 42). En paises como Singapur, donde el aprendizaje basado en el trabajo se ha utilizado
para complementar los cursos académicos, la EFTP estd entre los motores principales de inversion extranjera 'y
crecimiento econémico del pais (Yeo, 2015). El Centro Internacional de EFTP de la UNESCO también recomienda
integrar habilidades de trabajo y de la vida en un mercado laboral rapidamente cambiante (UNESCO-UNEVOC,
2018). Ademas de los médulos de aprendizaje con base en el trabajo, los alumnos también completarian un
curso y un portafolio de capacidades personales y profesionales para poder graduarse. Esto permitird que
los estudiantes desarrollen habilidades, como entrevista, redaccion de CV, comunicacion y emprendimiento,
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lo que aumentard su empleabilidad (Arshad, 2018).

El segundo objetivo —aumentar el acceso a la educacion superior— garantiza que los estudiantes aln podran
asistir a la universidad para continuar sus estudios académicos si asi lo desean. La idea es reconocer y adaptarse a
las distintas aspiraciones y objetivos de los estudiantes de EFTP (UNESCO, 2021, p. 42). La personalizacion del
curriculo es importante para cultivar la agencia de los estudiantes, pues facilita la toma independiente
de decisiones con base en sus metas e intereses. La habilidad del autodisefo mediante la personalizacion
también les abre un camino para el aprendizaje a lo largo de toda la vida en distintos contextos (OBI, 2021).

En cuanto a la opcion de Aprendiz, los datos muestran que los programas de aprendizaje en las escuelas son
mds efectivos para incrementar la empleabilidad de los alumnos en comparacion con los programas vocacio-
nales, que solo se dan en la escuela, porque preparan mejor a los estudiantes para la realidad del mercado
laboral (de Amesti & Claro, 2021). Por lo tanto, recomendamos conservar la estructura actual de la opcion
Aprendiz por dos razones: la primera, es que presenta una oportunidad para seguir aprendiendo aun si los
alumnos tienen necesidades especiales de aprendizaje o econémicas urgentes, y la segunda, es que no se
sabe lo suficiente acerca de su impacto e implementacion porque hasta ahora solo estd activa en 5 escuelas.
Conforme aprendamos mds acerca del programa, surgirdn recomendaciones mds detalladas.

Por ultimo, recomendamos que los maestros de erTP de nivel secundaria desarrollen su conocimiento en
materias vocacionales especializadas para docentes y colaboren con instituciones vocacionales y de edu-
cacion superior para redisefar la educacion docente. Hacen falta formadores especializados para que haya
experiencia de trabajo en la industria y en el sector privado, asi como para enfatizar esas experiencias dentro
de la formacion vocacional docente.

5.4 Reformas sistémicas para respaldar las recomendaciones de EFTP

Uno de los retos principales de la infraestructura de imparticion de EFTP es que sus recursos humanos son
inadecuados y no hay suficientes maestros especializados para difundirla de forma efectiva. El informe de la
UNESCO recomienda que a los profesores se les dé “reconocimiento, preparacion, apoyo, recursos, autonomia
y oportunidades de desarrollo continuo” para que puedan trabajar de forma efectiva (UNESCO, 2021, p. 22).
Estas provisiones necesitan ser sistémicas para lograr el empoderamiento de los maestros. La reestructuracion
del proceso de contratacion y la oferta de oportunidades de desarrollo profesional en todos los niveles son
cruciales para capacitar a los profesores.

Contratacion docente. Hay dos prioridades para la reestructuracion de los procesos de contratacion: promover
la evaluacion holistica al momento de la contratacion y fortalecer la educacion docente anterior a la fase de
contratacion para garantizar que sean candidatos de calidad quienes se postulan a los puestos docentes. Si
se atienden los problemas de mérito y calidad de la educacion de los maestros antes de su contratacion, los
reclutadores podran concentrarse en sus habilidades docentes y sus competencias para evaluarlos. Actual-
mente, son contratados mediante un examen escrito, la evaluacion principal para la seleccion de maestros de
las escuelas publicas. Esta evaluacion no revela ni su capacidad docente ni sus valores profesionales (UNESCO,
2021, p. 90). Asi como recomendamos que los maestros utilicen la evaluacion holistica para calificar el des-
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empefno y el aprendizaje de los alumnos, recomendamos lo mismo para el reclutamiento de los maestros.
Adicionalmente, el ME debe priorizar fomentar y garantizar que haya candidatos de calidad para los puestos
de ensenanza. Por ejemplo, en Perd, donde la formacion docente es la base de las reformas continuas y
el mejoramiento del rendimiento estudiantil, el gobierno ofrece incentivos econémicos en forma de becas
para los mejores estudiantes de educacion superior gue anhelen ser maestros (Saavedra y Gutiérrez, 2020).
Reformas de este tipo, que crean oportunidades de forma meritocratica antes de la etapa de contratacion,
avalarian la toma inteligente de decisiones y ayudarian a que los reclutadores de maestros se concentren en
otras competencias al evaluar a los candidatos.

Reforma de desarrollo profesional. Después de las fases de formacion y contratacion de los maestros, la reforma
también necesita atender el desarrollo profesional continuo y las oportunidades de avance. Recomendamos
institucionalizar las estructuras de formadores de maestros y comunidades profesionales de aprendizaje (CPA).

La inclusion de tutorias al sistema de administracion docente de Palestina podria revitalizar y motivar a los
maestros. Los inspectores del ME actualmente realizan labores de supervision para evaluar y manejar a los
profesores; para institucionalizar una cultura de desarrollo profesional continuo, recomendamos transformar
esa supervision en una tutoria que favorezca su aprendizaje y mejoramiento. Una referencia util es Colombia,
donde la resistencia de los maestros a ser evaluados se combatio asigndndoles entrenadores y supervisores
como mentores, que les daban retroalimentacion en vez de monitorearlos. En este modelo, los facilitadores
entrenan a tutores que, a su vez, entrenan a maestros que se ayudan entre ellos. Este modelo de cascada
contribuyd a implementar una reforma de desarrollo profesional a gran escala en Colombia al disefiar una red
centrada en los maestros, que priorizaba su confianza y apoyo a largo plazo entre ellos (Raubenheimer, 2020).

Ademds, estas practicas son susceptibles de mejorar mediante CPA en las que los maestros se junten a com-
partir sus mejores practicas, colaborar para resolver problemas y aprender unos de otros. Los estudios han
demostrado que existe una correlacion positiva entre las cpPA y el mejoramiento sistémico y el incremento
en la capacidad colectiva de los maestros (Harris y Jones, 2010). Este aspecto es especialmente relevante
para la profesionalizacion docente en Palestina, donde los maestros y los alumnos ain no son considerados
en la toma de decisiones y la construccion de una vision educativa.

En suma, el desarrollo profesional deberia verse como una iniciativa continua para mejorar y no Como un
acto unico con fines de evaluacion docente; se necesita implementar aprendizaje adicional y continuo en la
cultura escolar. Para la implementacion de estas ideas, Palestina podria tomar como referencia el enfoque
de autonomia delimitada de Singapur, donde la reforma ayudd a que los maestros desarrollaran sus propias
filosofias docentes y ejercieran autonomia en su profesion (Yeo, 2015). Al volverse el desarrollo profesional
un componente regular de la cultura escolar, los mismos maestros se convertirdn en “aprendices intelectual-
mente comprometidos” y serdn mds reconocidos como productores de conocimiento y actores clave de la
transformacion social (UNESCO, 2021, p. 90).
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6. CONCLUSIONES

“60% de los estudiantes de bachillerato en paises de ingreso mediano-bajo y casi el 90% en paises de ingreso
bajo abandonan la escuela antes de completar el ciclo secundario. Esa pérdida dramatica del potencial y el
talento de la juventud es inaceptable” (UNESCO, 2021).

En el Estado de Palestina, muy pocos nifos se encuentran excluidos de la escuela en el nivel de educacion
bdsica, pero no sucede lo mismo con los estudiantes mayores de educacion secundaria. A pesar de todos
los retos que ha enfrentado desde su concepcion en 1994, el ME ha avanzado considerablemente en el for-
talecimiento de su capacidad estructural y de investigacion, el mejoramiento de la formacion docente, la
reforma del curriculo y la diversificacion de canales educativos para acceso equitativo. En este contexto,
la EFTP ha surgido como una ruta potencial para producir una fuerza de trabajo joven competente, emprendedora
e innovadora en Palestina, que contribuya a reducir la pobreza y al desarrollo econémico y social. Pero atin en-
frenta muchos retos en términos de implementacion, incluyendo una percepcion cultural negativa, un curriculo
desactualizado igual que las practicas docentes, desigualdad en el acceso a la educacion y baja matriculacion.

Para que la EFTP sea accesible, equitativa y eficiente, hemos propuesto una estrategia de reforma que atienda
el aprendizaje tanto en educacion basica como en educacion secundaria en el sistema escolar publico. Al
implementar el aprendizaje aplicado y la evaluacion holistica al tiempo que se consuman esfuerzos para me-
jorar la percepcion cultural de la EFTP en Palestina, nuestra vision es que los estudiantes de EFTP se volverdn
aprendices activos a lo largo de su vida y contribuirdn a la economia palestina.

Sin embargo, hay algunas consideraciones importantes que no deben ignorarse para determinar la viabilidad
de la implementacion de estas reformas. Las mejoras curriculares que proponemos dependen de la eficien-
cia de los maestros, pero las barreras en términos de costos y de recursos en un contexto de crisis quiza
representen retos mds significativos para una reforma sistémica enfocada en ello. Adicionalmente, la planear
la implementacion también requerird investigaciones y recoleccion de datos. El ME deberd involucrarse en
ello regularmente para estar mas informado acerca de los distintos programas de EFTP e identificar los retos
que enfrentan en cuanto a acceso, igualdad y eficiencia. Un indicador importante que hasta ahora nos falta,
por ejemplo, es la integracion estudiantil al mercado de trabajo tras haberse graduado de EFTP: es menester
considerar estos retos al momento de pensar en la implementacion de lo propuesto.

Por ultimo, lograr que los jovenes permanezcan en la escuela y garantizar su acceso a oportunidades de
aprendizaje a lo largo de toda la vida es un esfuerzo colectivo. Es aqui donde se vuelve particularmente
relevante el llamado de la UNESCO en su informe para construir una vision incluyente: una reforma educativa
exitosa requiere que trabajen juntos los legisladores, los maestros, los lideres escolares y los cuidadores. En
este capitulo, concebimos que un programa fortalecido de EFTP creard un sistema de escuelas publicas mas
fuerte e incluyente, que garantice que todos los nifios del Estado de Palestina puedan aprovechar plenamente
su potencial y sus derechos.
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Jeffery Ahn, Jia Han, Yu-Ping Mao, Cece Tang

FILIPINAS. REIMAGINAR EL ENTORNO
ESCOLARY EL DESARROLLO DOCENTE

RESUMEN

En este capitulo se examina primero el contexto educativo y el historial de las reformas educativas de Filipi-
nas. Utilizando la estructura del reciente informe de la UNESCO Reimaginar juntos nuestros futuros. Un nuevo
contrato social para la educacion (UNESCO 2021), el estudio se enfoca en las recomendaciones de desarrollo
profesional docente y el entorno escolar, incluida la infraestructura escolar y el bienestar de los alumnos.
Asi, se inicia con una vision histérica del sistema educativo K-12 y la identificacion de problematicas con un
enfoque en los problemas permanentes. El capitulo también se basa en enfoques exploratorios y cualitativos
mediante la revision de literatura relativa al tema, entrevistas de grupos de enfoque y modelos l6gicos para
sugerir politicas que permitan que la educacion futura de Filipinas se alinee con la vision del informe de la
UNESCO. La discusion principal es salvaguardar a las escuelas de riesgos naturales y aquellos causados por
el hombre, asi como proporcionar un desarrollo profesional docente mds cohesivo para que los estudiantes
puedan prosperar Como personas competentes.

1. INTRODUCCION

Desde su independencia en 1946 y mediante una serie de reformas, Filipinas ha progresado mucho en el
aumento al acceso a la educacion K-12. A partir de la mision estratégica nacional de reducir la pobreza e
impulsar la competitividad nacional (WG, 2016), la administracion actual se ha enfocado en: (1) la creacion
de capital fisico y humano por medio de la reforma Build Build Build (Construir); (2) abordar la desnutricion
nacional entre los nifos filipinos a través del Programa de Reduccion de la Desnutricion (MRP, por sus siglas
en inglés); y (3) mejorar el acceso a una educacion de calidad mediante la reforma Sulong EduKalidad (Plan
Nacional de Prioridades, 2021).

Sin embargo, los desafios contindan, con millones de personas sumidas en una profunda pobreza, inequidad
tanto socioeconémica como educativa y, ademas, la pandemia de COVID-19. Seglin el Banco Mundial (2018),
los desastres naturales, la didspora politica y la corrupcion gubernamental han incidido en la generacion de
cerca de 18 millones de hogares pobres y vulnerables en Filipinas.
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Para afrontar estos desafios, Filipinas se ha embarcado en la revision de la “Educacion para Todos”, designando
al inglés como el principal medio de instruccion para extender la escolarizacion obligatoria de K-10 a K-12
y exigir educacion preescolar gratuita. Si bien las naciones vecinas de Asia Oriental han logrado beneficios
econémicos sustanciales al proporcionar acceso universal a la educacion bdsica (Hanushek y Woessmann,
2016), preparar a los alumnos para prosperar en un mundo futuro de complejidad e incertidumbre requiere
mds que tan solo expandir el acceso. La reforma Sulong EduKalidad cambia el enfoque educativo de Filipinas
del acceso a la calidad. Al analizar el diseno y los resultados de la reforma, este capitulo propone que mejorar
el desarrollo docente y el entorno escolar es fundamental para lograrlo.

El lanzamiento del informe de la UNESCO de 2021 Reimaginar juntos nuestros futuros. Un nuevo contrato social
para la educacion, le exige al mundo reimaginar y renovar la calidad de la educacion de todos los nifios. En
€l se propone un nuevo contrato social basado en el derecho de brindar educacion de calidad para todos y
se enfoca en crear relaciones armoniosas entre nosotros, el planeta donde vivimos y la tecnologia. Si bien
prioriza cinco pilares (pedagogias, planes de estudio, entorno escolar, desarrollo docente y colaboracion y
asociacion), nuestros hallazgos sugieren que el entorno escolar y el desarrollo docente son el corazon para
mantener la calidad de la educacion en Filipinas.

1.1 Ruta critica

El estudio se enfoca en la actual reforma Sulong EduKalidad y el andlisis se hard en el contexto del informe
de la UNESCO. El equipo revisarad la estructura del sector educativo filipino, identificara sus desafios clave y
proporcionard una vision general del disefio y de los resultados de la reforma Sulong EduKalidad. Siguiendo
cuatro criterios de la estructura de andlisis de politicas de Bardach (2019), el equipo identificd dos dreas clave
como nucleo de nuestro estudio: el entorno escolar y los programas de desarrollo docente. Este capitulo
define el entorno escolar como los espacios fisicos y el bienestar de los alumnos, mientras que el desarrollo
docente abarca la formacion inicial del profesorado (pre-activo) y el desarrollo profesional continuo (en-ac-
tivo). Por ltimo, se ofrecen sugerencias sobre como Filipinas puede aprovechar sus activos existentes para
mejorar la calidad de la educacion.

1.2 Métodos de investigacion

El equipo reviso la informacion bibliografica y los datos recopilados mediante entrevistas de grupos focales.
En especifico, se hicieron entrevistas a funcionarios y directores oficiales del Departamento de Educacion
(DepEd) de diferentes dreas (Programa de Futuros de la Educacion, Oficina del Secretario y Oficina de Eva-
luacion de la Educacion), dos lideres sin fines de lucro (LETS Read y Valor Global Foundation) y el lider de
un grupo de defensa (PBEd) para comprender mejor sus prioridades e intereses. Ademas, se entrevistd a
grupos focales de maestros y alumnos sobre el desarrollo profesional docente, la infraestructura escolar y
las experiencias de los estudiantes.

Se utilizé informacion estadistica del Departamento de Presupuesto y Gestion, asi como de la Autoridad de
Estadistica de Filipinas (PSA, por sus siglas en inglés), para identificar las causas fundamentales. Ademds, se
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identificaron dreas clave de mejora y se generaron indicadores de criterios para seleccionar las dos dreas de
enfoque propuestas con base en la estructura de analisis de politicas de Bardach (2019). También se empled
la estructura de la teoria del cambio de Weiss (2001) para evaluar si se alcanzaron los objetivos previstos.
Por ultimo, se desarrollaron modelos l6gicos para examinar los programas existentes, que visualizan los
supuestos y la teoria de ejecucion.

2. CONTEXTO

2.1 Panorama general de la educacioén en Filipinas

Filipinas es un archipiélago compuesto por 7641 islas, una poblacion de 100.98 millones de personas y
28.2 millones de alumnos de acuerdo con el DepEd (2021). Esta caracteristica geogrdfica especial crea desafios
Unicos para satisfacer las necesidades educativas de todos los ninos de las diferentes islas del pais. Ademas,
es susceptible a desastres naturales, tales como tifones, terremotos e inundaciones. Entre 2007 y 2012, mas
de 11 millones de estudiantes se vieron afectados por desastres, y 8 472 escuelas fueron acondicionadas
como refugios durante dichos eventos (Save the Children, 2015). Los desastres hacen que sea mucho mds
dificil para el sistema satisfacer las necesidades de educacion basica. Filipinas también es conocida por su
diversidad: se hablan mas de 170 dialectos indigenas en el pais, aunque los principales idiomas de instruccion
en las aulas son el filipino e inglés. Esto crea barreras entre profesores y alumnos cuando los estudiantes no
hablan filipino o inglés, y viceversa. La Autoridad Estadistica de Filipinas registré que 23.7% de la poblacion
del pais vive en la pobreza, ya que la tasa de desempleo actual es de 7.7% (PsA, 2021).

A pesar de todos los desafios por su geografia, cultura y bajo nivel de vida, la Constitucion de Filipinas de-
fiende el sistema educativo para garantizar los derechos de los nifios a la educacion. A principios de 1990,
existian tres organismos principales que sustentaban al sector educativo: el Departamento de Educacion,
Cultura y Deportes (DECS, por sus siglas en inglés) para la educacién bdsica, la Autoridad de Educacion
Técnica y Desarrollo de Aptitudes (TESDA, por sus siglas en inglés) para la Educacion y Formacion Técnica y
Profesional, y la Comision de Educacion Superior (CHED, por sus siglas en inglés) para la educacion terciaria.
En 2001, se aprobd la Ley de Gobernanza de la Educacion Bdsica, misma que re-enfoco las responsabilidades
del Departamento de Educacion, Cultura y Deportes Unicamente en la educacion. Las otras cuatro agencias
educativas son las siguientes:

e Consejo de Desarrollo de la Infancia Temprana y del Cuidado (Consejo ECCD), que facilita progra-
mas en nutricion, salud e infancia temprana.

e Departamento de Educacion (DepEd), que supervisa la educacion basica.

e Autoridad de Educacion Técnica y Desarrollo de Habilidades (TESDA), que administra escuelas
vocacionales técnicas.

e Comision de Educacion Superior (CHED), que supervisa la calidad de la educacion superior.
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2.2 De la Ley de Educacién Bdsica Mejorada a Sulong EduKalidad

Desde que inici6 la Ley de Educacion Bdsica, se han establecido otras mds para apoyar al sistema de educacion
bdsica, como la Ley de Educacion Preescolar de 2012, que regula la asistencia de todos los nifos de cinco
anos al preescolar. La figura 1 muestra el cronograma de las importantes reformas y leyes educativas desde
1987. Las leyes le permitieron a Filipinas enfocarse en el desarrollo de “ciudadanos productivos y responsables
equipados con competencias, habilidades y valores esenciales tanto para el aprendizaje permanente como
para el empleo” (Ley de la Republica N° 10533 | GovpPH). Estas reformas también impulsaron al gobierno para
que aumentara el presupuesto en educacion. Aunque el gasto educativo de Filipinas ha aumentado mas de
10.75% en promedio desde 2010, el pais todavia invierte menos en educacion que muchos otros paises, y
el gasto en educacion solo equivale a 2.6% de su producto interno bruto (PIB) (WBG, 2016). En 2017, el De-
partamento de Educacién publico una Declaracion de Vision y Agenda para ilustrar los problemas urgentes
en la educacion, que incluyen la pobreza, la desigualdad, las oportunidades, el cambio climatico y el uso de
drogas ilegales.

Figura 1. Cronologia detallada de las reformas de la educacion bdsica en Filipinas
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Filipinas ha progresado considerablemente para permitir que los alumnos tengan acceso a la educacion basica
en todo el pais. La matricula aumentd de 24.92 millones en 2016 a 27.03 millones de estudiantes en 2019, lo
que representa un incremento de 8.45% (DepEd, 2021). A pesar de los desafios que la pandemia de COVID-19
trajo a Filipinas, el total de inscripciones aumento de 27290114 (SY 2019-2020) a 28 219 623 (SY 2021-2022)
(DepEd, 2021). Ahora, mds ninos filipinos tienen mayor acceso a la educacion que nunca. Sin embargo, en la
evaluacion pisa de 2019, Filipinas ocupd el ultimo lugar en matematicas y ciencias, y el pendltimo en lectura
entre los 78 paises participantes (0CDE, 2018). En 2018, la Cdmara de Comercio e Industria de Filipinas (pPcc,
por sus siglas en inglés) descubrid que los graduados de secundaria carecian de preparacion para trabajar en
el mercado laboral (0CDE, 2018). Estas dos pruebas demostraron que los estudiantes no estaban aprendiendo
las habilidades necesarias para ingresar al mercado laboral y convertirse en ciudadanos productivos después
de concluir la educacion bdsica. Para solucionar estos problemas, en 2019 el DepEd inici6 la campana Sulong
EduKalidad a escala nacional.

3. PANORAMA GENERAL DE LA REFORMA

3.1 Estructura de Sulong EduKalidad

El objetivo previsto de la reforma Sulong EduKalidad es transitar de la ampliacion del acceso al mejoramiento
de la calidad de la educacion en Filipinas. Los componentes clave de la reforma se enfocan en cuatro areas
del sistema de educacion publica: (1) curriculo de K-12; (2) ambiente de aprendizaje; (3) desarrollo docente;
y (4) participacion de las partes interesadas (DepEd, 2019).

Tabla 1. Los cuatro pilares de Sulong EduKalidad y su alineacion con el futuro de la educacion de la UNEsco

Cuatro pilares de las reformas para una Futuros de la educacion

educacion de calidad (KITE) de la UNESCO
(K) Revision y actualizacion del Pedagogias de cooperacion y solidaridad Planes de estu-
curriculo K-12 dio y evolucion de los bienes comunes del conocimiento
(I) Mejorar el entorno de aprendizaje Salvaguardar y transformar escuelas
(T) Mejorar y re-capacitar las Trabajo transformador de los docentes
competencias de los docentes

Educacion en diferentes tiempos y espacios

(E) Participacion de las partes
interesadas para apoyo y colaboracion

La agenda de reformas propone que si Filipinas evalia y actualiza su plan de estudios K-12, mejora las instala-
ciones y la cultura de las escuelas, proporciona capacitacion de alta calidad y condiciones de trabajo para los
maestros, e involucra a todos los sectores sociales para apoyar la educacion, entonces aumentard la calidad
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de esta (Depkd, 2019). La reforma también plantea estrategias para lograr los cuatro componentes. Al evaluar
y actualizar el plan de estudios, el DepEd establecid principios clave, tales como enfatizar las habilidades del
siglo xxI, competencias en los campos STEM y cultura e identidad filipinas (DepEd, 2019). La creacion que se
efectuo del entorno escolar plantea que si las escuelas cuentan con instalaciones tecnolégicas avanzadas,
cultura enriguecedora, libros de texto amplios y otros recursos necesarios, los alumnos pueden estudiar de
manera mas efectiva. El tercer punto establece que, al dotar a los maestros de programas de desarrollo pro-
fesional docente y salarios mds altos, podrdn brindar una mejor ensenanza al estudiantado. El compromiso
de participacion de las partes interesadas plantea que si las empresas, organizaciones sin fines de lucro,
comunidades y organizaciones multilaterales pueden contribuir a la educacion, el ecosistema de aprendizaje
fortalecido tendrd una influencia positiva ampliada.

3.1 Resultados de la reforma

En los ultimos dos anos, la reforma Sulong EduKalidad ha logrado varios resultados en los cuatro pilares. En
el plan de estudios K-12, el DepEd disend competencias de aprendizaje mds esenciales (MELC, por sus siglas
en inglés). Se requieren curriculos futuros en todas las asignaturas para incorporar estas competencias como
objetivos pedagodgicos (DepEd, 2020). Durante la pandemia, el DepEd desarrolld dos curriculos de aprendi-
zaje a distancia basados en los MELC: los modulos de autoaprendizaje (SLM, por sus siglas en inglés) y las
modalidades de entrega de aprendizaje (LDM, por sus siglas en inglés) (DepEd, 2020).

Para mejorar el entorno de aprendizaje escolar, la reforma difundié 21.8 millones de libros de texto a los
alumnos y completd la primera fase de un proyecto de infraestructura escolar a escala nacional (DepEd,
2020). Eventualmente, el proyecto nacional de infraestructura escolar se esfuerza por reducir la escasez de
alrededor de 66 800 aulas en todo el pais (PPPC, 2019).

Asimismo, la reforma emprendio la transformacion de la Academia Nacional de Educadores de Filipinas
(NEAP, por sus siglas en inglés) (DepEd, 2019) para lograr un disefo, desarrollo y entrega mas efectivos para
maestros y lideres escolares. La reforma ampli¢ el personal y los centros regionales de formacion docente
a cargo de NEAP (DepEd, 2020) y le ordend a este organismo supervisar e integrar todos los programas de
desarrollo profesional mediante el establecimiento de estrictos estandares de calidad (DepEd, 2020). El re-
ciente lanzamiento de la Ley de Excelencia en la Educacion Docente (Proyecto de Ley del Senado No. 2152)
promete oportunidades de promocion y aumentos salariales para los aspirantes a maestros (Ismael, 2021).

Con respecto a la mejora de la participacion de las partes interesadas, el Depkd (2021) convoco el Foro de
Filipinas de Educacion Bdsica de Calidad. Varios departamentos gubernamentales, organizaciones civiles,
empresas privadas e instituciones multilaterales se unieron al foro para tratar colectivamente los problemas
de la calidad de la educacion que siguen sin resolverse (Depkd, 2021).
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4. AREAS CLAVE DE MEJORA

Desde 2019, la reforma de Filipinas ha impulsado la calidad de la educacién superior al mejorar el plan de
estudios, el desarrollo de los maestros, las instalaciones escolares y la participacion de las partes interesadas.
Este apartado explicara la recomendacion del entorno escolar y desarrollo docente como los principales en-
foques de este capitulo. Proporciona una vision general de los desafios existentes en el entorno escolar y el
desarrollo profesional de los maestros en Filipinas. Mds tarde, subraya la importancia de estas dreas mostrando
ejemplos exitosos de todo el mundo. Por Ultimo, se extraen ideas relacionadas del informe Reimaginar juntos
nuestros futuros y se concluye que mejorar los entornos escolares y el desarrollo docente son fundamentales
para el éxito de Sulong EduKalidad y su alineacion con la vision de la UNESCO.

4.1 Criterios para enfocarse en mejorar el entorno escolar y el desarrollo docente

El informe de la UNESCO analiza cinco dimensiones: pedagogia, curriculo, maestros, entorno escolar y cola-
boracién y asociacion, las cuales conforman los cuatro pilares de la reforma Sulong EduKalidad. Por tanto,
utilizando la estructura de andlisis de politicas de Bardach (2019), el capitulo compara cinco dreas potenciales
de enfoque basadas en cuatro criterios: efectividad, equidad, viabilidad y costo. La razén para centrarse en
la escuela es que un entorno escolar bien equipado, seguro y afectuoso es la base de todas las actividades
educativas (UNEsco, 2021). Del mismo modo, el desarrollo docente es igualmente critico, ya que la capa-
citacion de los maestros de acuerdo con la pedagogia y el programa de estudios actualizados es un paso
indispensable y efectivo para aumentar los resultados de aprendizaje de los alumnos.

Tabla 2. Indicadores de criterios para comparar cinco dreas potenciales de enfoque

Indicadores de criterios
Componentes Clave Efectividad Equidad Viabilidad Costo
Pedagogias Media Alta Alta Baja
La falta de La pedagogia La Oficina del La contratacion
formacion del mejorada puede Futuro de la de investigadores
profesorado transmitirse a todas | Educacion estd en y operacion del
puede limitar las escuelas. su lugar. departamento.
la imparticion
pedagogica.
Curriculo Media Media Baja Media
Las competencias El plan de estudios Debido a la La operacion de
curriculares se actualizado requiere | pandemia, no todos | los departamentos
desarrollan, pero suficiente apoyo los alumnos pueden | de curriculoy
deben transmitirse a | tecnoldgico. tomar encuestas de | evaluacion.
los maestros. evaluacion curricular.
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Entorno escolar

Alta
Las escuelas
seguras fisica

Alta
Construir escuelas
nuevas en las zonas

Alta
El proyecto PPP
tiene planes

Alta
Contratacion
de empresas

clave para entregar
el plan de estudios

educacion de calidad
para los maestros

transformacion
de las NEAP en la

y mentalmente mds necesitadas detallados para constructoras;

pueden impulsar aumentard la construir escuelas. disefo de

el aprendizaje equidad. programas

de los alumnos. de salud mental.
Desarrollo docente | Alta Alta Alta Alta

Los maestros son la | Garantizar la Se prioriza la Ampliacion de los

instructores en la
NEAP; evaluacion de

actualizado. beneficiard a los reforma. los TEI existentes.
alumnos de todas las
escuelas.
Colaboracién Media Baja Media Media
y asociacion Mejorar la calidad Comunidades El entorno en Contratacion de un
de los maestros y dificiles de linea puede tener grupo de trabajo
de las escuelas es involucrar por estar | una participacion para contactar
crucial. desconectadas limitada para las a las partes
debido a la partes interesadas. | interesadas, planear
pandemia. eventos y redactar

documentos.

4.2 Desafios actuales de Filipinas

Escasez permanente de instalaciones y recursos de aprendizaje

En Filipinas, también existe una creciente necesidad de que las escuelas cuenten con instalaciones de buena
calidad para ayudar a los alumnos con sus estudios diarios y su compromiso de aprendizaje activo con com-
paferos y maestros. En las zonas urbanas densamente pobladas el espacio de las aulas es insuficiente para
acomodar un numero creciente de estudiantes, mientras que en algunas zonas rurales remotas siguen faltando
servicios basicos, tales como electricidad y agua. Poder proporcionar suficientes laboratorios y talleres para
apoyar las clases STEM y Tl sigue siendo limitado debido a problemas institucionales; por ejemplo, retrasos
en adquisiciones y subutilizacion del presupuesto. Ademds, durante la pandemia de COVID-19 se necesitan
materiales didacticos, tecnologia de informacion y comunicacion (TIC), y equipos digitales para fomentar el
aprendizaje hibrido y educacion de calidad.

Exposicion a riesgos naturales y generados por el ser humano

Por ser un archipiélago, la naturaleza geogrdfica de Filipinas muestra los graves desafios naturales de la
educacion bdsica, como las barreras terrestres para el acceso y la imparticion educativa. Ademas, por estar
situado en los Iimites de placas tectonicas, el pais también es muy propenso a desastres naturales, por
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ejemplo, terremotos y erupciones volcdnicas. Los ciclones tropicales frecuentes también traen consigo
tifones y aumento de las mareas e inundaciones (Klauth y Ortega, 2017). En el andlisis del panorama cli-
mdtico de UNICEF para nifios filipinos, Klauth y Ortega (2017) afirman que los desastres relacionados con
el clima exacerban las amenazas para el bienestar de los infantes y el acceso a la educacion en Filipinas.
Por ejemplo, segln datos internos del DepEd, de 2015 a 2020, 9 854 escuelas sufrieron dafos totales o
considerables debido a los ciclones tropicales. Ademas, se registré que 821 escuelas sufrieron dafos debido
a terremotos (2020).

Prevalencia de violencia y acoso escolar

Un elemento central del informe Futuros de la Educacion de la UNESCO (2021) es el concepto de garantizar
que las escuelas sean zonas inclusivas de diversidad, espacios colaborativos de aprendizaje y refugios seguros
libres de violencia 'y acoso escolar. El problema ha aumentado en importancia teniendo en cuenta la sorpren-
dente tasa de intimidacion registrada por alumnos de las escuelas filipinas. Entre los paises participantes
de PIsA, Filipinas tiene la mayor incidencia de acoso escolar, con 65% de los alumnos que sefalaron haber
sido intimidados al menos un par de veces al mes en 2018 (0CDE, 2019). Evidencia de la investigacion de
UNICEF (2016) sugiere que algunos actos de violencia escolar se dirigen a individuos o grupos en funcion de
su género y orientacion sexual. En concreto, mas ninas (70.5%) que nifos (59.8%) sufrieron acoso escolar. La
comunidad LGBT también estd particularmente en riesgo de violencia verbal y sexual en las escuelas. Ademas,
durante el ultimo periodo de pandemia, se incrementd dramdticamente el acoso entre pares trasladado a los
espacios virtuales, tales como abusos verbales o mensajes sexuales por medio de internet, lo que aumento
la necesidad de tratar el acoso cibernético como una nueva forma de violencia escolar en la modalidad de
aprendizaje digital (0CDE, 2018).

Programas pre-activos ineficaces

Actualmente, la formacion docente es proporcionada por Instituciones de Formacion Docente (TEI, por sus
siglas en inglés). La Comision de Educacion Superior (CHEd) y el Departamento de Educacion (DepEd) go-
biernan dichas instituciones, estableciendo “productores de calificaciones” de maestros. EI DepEd también
proporciona desarrollo profesional pre-activo/en-activo y continuo de los graduados de las TEI'y a todos los
maestros de escuelas publicas.

De acuerdo con un informe del Banco Mundial (wB, 2014), los conocimientos de contenidos eran poco com-
prendidos por maestros de sexto y décimo grados. Otra investigacion reveld que los maestros filipinos de
sexto, octavo y décimo grados de Inglés, Matematicas y Ciencias no estaban bien preparados para impartir
estas asignaturas, ya que mostraban habilidades analiticas y evaluativas deficientes (RCTQ, 2019). Desde
2009, el Examen de Licencias de la Junta para Maestros Profesionales (BLEPT) ha notado una baja tasa de
aprobacion, de 31% para primaria y de 40% para Secundaria (DepEd, 2021). Un reporte de la Comision de
Educacion del Congreso (EDCOM) de 2021 explica que la razon del desempeno deficiente de los maestros se
debe a la capacitacion docente de baja calidad en el programa pre-activo y a las escasas oportunidades de
desarrollo profesional.
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Programas en-activo y la necesidad de satisfacer las nuevas demandas curriculares

Los comentarios de cinco profesores entrevistados mencionan que “no todos los maestros tienen la oportu-
nidad de asistir a seminarios de capacitacion”, que “no existe un sistema de compensacion o cobertura de
tarifas para docentes que asisten a los seminarios de capacitacion, y “muchos tuvieron problemas econémicos
para asistir a los seminarios [tales como] poder pagar el transporte”. En el mismo informe del Banco Mundial
(wB, 2014), mas de 50% de los maestros de secundaria de décimo grado indicaron que necesitaban mas
oportunidades de capacitacion en-activo. Ademds, la explotacion del presupuesto asignado para formacion
y desarrollo de los recursos humanos es baja, ascendiendo a tan solo 57% del presupuesto en 2014. Por
ultimo, los profesores sefialaron que las escuelas no los ayudan con desarrollo profesional debido a la falta
de capacidad y recursos (DepEd, 2021).

Falta de evaluacion en el sistema completo

La rotacion actual de maestros en Filipinas es de aproximadamente dos a tres anos debido a las fuertes car-
gas de trabajo, capacitacion y apoyo inadecuados, asi como a dificultades econdmicas (DepEd, 2021). Segun
las entrevistas de grupos focales de docentes, muchos de ellos indicaron que el agotamiento se asocia con
un sistema de evaluacion inconsistente. Si bien las investigaciones muestran que un sistema de evaluacion
solido y consistente pueden ayudar a la eficacia, rendicion de cuentas y remuneracion del profesorado (WBG,
2016), la insuficiencia del sistema de evaluacion de Filipinas dafa la planeacion del desarrollo profesional
docente (WBG, 2014).

En 2017, el DepEd lanzd6 los Estdndares Profesionales para Maestros de Filipinas (PPST, por sus siglas en
inglés) para seleccionar y promocionar a los profesores (Orden Ejecutiva No. 42, 2017), los cuales abarcan
conocimientos y habilidades integrales esenciales para la prdctica docente. Sin embargo, nuestra revision
del PPST y las politicas sobre la formacion del profesorado muestra que existen muy pocos procedimientos
de supervision para evaluar si un programa de capacitacion cumple o no con los requisitos del PPST (NEAP,
2018). Se requiere un sistema de evaluacion integral y consistente para apoyar eficazmente el desarrollo de
los profesores (DepEd DO 011, 2019).

Por ultimo, la falta de un Sistema de Informacion de Recursos Humanos (HRIS, por sus siglas en inglés)
funcional contribuye a la inconsistencia en la planeacion de la fuerza laboral, creacion de capacidad, do-
tacion de personal y despliegue, evaluaciones de desempeno y presentacion de reportes. En la actualidad,
aproximadamente 88% de los recursos humanos de DepEd son docentes (DepEd, 2021). Establecer un HRIS
funcional para todo el sistema ampliaria el acceso a la informacion de departamentos centrales y regionales
con el fin de formular estrategias de generacion de capacidad (DepEd, 2021).

4.3 Estudios comparativos del ambiente escolar positivo

Los estudios de casos globales también demuestran que mejorar el entorno escolar puede beneficiar el
aprendizaje de los alumnos. En México, el programa Mejor Escuela se enfoca en rehabilitar la infraestructu-
ra fisica de las escuelas (Reimers et al., 2021). El gobierno federal colaboré con empresas, asociaciones de
padres de familia y comunidades para mejorar las instalaciones y los recursos de 19 400 escuelas (Reimers
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et al., 2021). Este programa fue considerado un componente clave de la reforma educativa mds amplia de
este pais para mejorar la calidad de la educacion basica (Reimers et al., 2021).

Colombia y Chile se centraron en mejorar la seguridad psicologica de los alumnos en las escuelas. El Ministerio
de Educacion de Colombia disefd el programa En confianza con las familias, que instruye a las escuelas en
como involucrar a los nifos en el aprendizaje socioemocional (SEL, por sus siglas en inglés) (Reimers et al.,
2021) y transmite conocimientos SEL a las familias (Reimers et al., 2021). Del mismo modo, el programa Salu-
dableMente de Chile cuenta con un sitio web que acumula pedagogias, actividades y recursos de instruccion
en salud mental para que los maestros los usen en las escuelas (Reimers et al., 2021). Todos estos programas
constatan que crear ambientes escolares atentos y psicolégicamente seguros es valioso.

4.4 Estudios comparativos de calidad docente

Los ejemplares estudios comparativos trasnacionales de Jensen (2012) ilustran por qué fortalecer el desarrollo
profesional docente es esencial para un sistema educativo. El gobierno coreano implementé con éxito una
reforma para calificar cada programa de formacion docente. Anteriormente, Corea no contaba con estdnda-
res consistentes ni garantias de calidad en muchas instituciones de formacién docente. Para proporcionar
soluciones, el gobierno cre6 un sistema de calificacion rigido que requiere la acreditacion de cada programa
de formacion docente. Los programas altamente calificados son recompensados con importantes fondos del
gobierno, mientras que los programas de bajo rendimiento son fuertemente supervisados o cancelados. En
consecuencia, Corea mejoro su calidad de formacion docente, lo que contribuye a los elevados resultados
de los alumnos coreanos de la actualidad (Jensen, 2012).

Shanghai, otro sistema educativo ejemplar de Asia Oriental, también dedica importantes esfuerzos para
crear una excelente fuerza docente (Liang, Kidwai y Zhang, 2016). Un reporte del Banco Mundial afirma que,
basandose en la estructura analitica SABER-Teachers, el entorno de politicas de Shanghai para los docentes
puede describirse como “establecido” o “avanzado”. Los responsables de formular politicas educativas se
esfuerzan por seleccionar a los mejores solicitantes de docencia. A los maestros se les proporcionan amplios
recursos y tiempo de preparacion. En Shanghai también se dota a los docentes de autonomia en sus practicas
de instruccion, expectativas de desempeno claras por parte del sistema de monitoreo y oportunidades de
investigacion educativa. Este ejemplo demuestra que un mecanismo eficaz de desarrollo del profesorado es
esencial para mejorar la calidad de la educacion (Liang, Kidwai y Zhang, 2016).

4.5 Restimenes del informe Reimaginar juntos nuestros futuros de la UNEScO

Tal y como lo indica el informe de la UNESCO, los docentes desempefan un papel vital en la creaciéon de un
nuevo modelo social educativo. Histéricamente, han sido los pilares para establecer la educaciéon masiva
y obligatoria, tanto por su relacion con la sociedad como para organizar la escolarizacion (UNESCO, 2021).
El informe hace hincapié en la conexion entre los maestros y el sistema. El plan de estudios y los recursos
educativos, por ejemplo, no pueden crear valor para los alumnos sin que los docentes los usen de manera
efectiva. Por tanto, ellos deben ser facultados mediante un riguroso proceso de reclutamiento y capacitacion,
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ademads de que necesitan colaborar con los recursos de su entorno y con sus colegas. Deben existir oportu-
nidades de desarrollo profesional continuo y condiciones de trabajo satisfactorias para apoyarlos ain mas.
Por su parte, los maestros deben sentirse libres de generar conocimiento, hacer investigaciones y participar
en la asesoria de politicas educativas.

La Convencion de las Naciones Unidas sobre los Derechos de los Nifios afirma que el propdsito de la educacion
debe basarse en el interés superior y los derechos de los ninos, incluidos los derechos a la vida, superviven-
cia y desarrollo. Hammarberg (1998) argumenta que estos principios pueden servir como instrumento Util
para guiar las reformas de entornos escolares anclados en proteger a la infancia. En la misma Iinea, algunos
de los principales funcionarios de la ONU instan a los responsables de formular politicas y a los docentes a
crear conjuntamente comunidades escolares de aprendizaje, seguridad y paz (ONU, 2021). El informe también
comparte principios clave para la creacion de espacios escolares mejorados. En cuanto a infraestructura,
los educadores deben crear escuelas y aulas que apoyen modalidades de aprendizaje flexibles y dirigidas
por los alumnos. Las escuelas han de contar con equipos e instalaciones tecnoldgicas avanzadas que apoyen
la proteccion del medio ambiente. En el aspecto psicoldgico, las escuelas necesitan transmitir una cultura
de seguridad, cuidado y colaboracion. Las comunidades escolares ideales deben trabajar para reducir la
intimidacion y el estrés mental de los estudiantes en sus instalaciones. Filipinas debe reparar la escasez de
aulas y recursos, asi como el prevalente acoso y estrés académico de los alumnos en sus escuelas (Aldridge
y McChesney, 2018).

5. SUGERENCIAS DE POLITICAS
E IMPLEMENTACION

5.1 Teoria del cambio

Tal y como lo han demostrado tanto el informe Futuros de la Educacion como los ejemplos comparativos,
mejorar el desarrollo docente y el entorno escolar puede elevar la calidad de la educacion de los alumnos.
Por tanto, este capitulo propone que al fortalecer la infraestructura escolar, las experiencias inclusivas y
equitativas de los alumnos, y el desarrollo docente, la calidad de la educacion de Filipinas mejorard y su
sistema educativo se acercard a la vision Futuros de la Educacion de la UNESCO. Esta seccion tratard la
importancia de mejorar el entorno escolar y la formacién docente de Filipinas. Mds adelante, se utiliza un
enfoque de modelo l6gico para evaluar los supuestos existentes y las teorfas de cambio subyacentes de las
estructuras de los programas (Kekahio et al., 2014). La estructura del modelo l6gico tiene tres propositos:
(1) identificar supuestos, insumos/recursos y esfuerzos de politicas existentes (actividades y productos)
para las dreas de mejora propuestas; (2) alinear los resultados deseados con los principios de la UNESCO;
(3) guiar las sugerencias de politicas presentadas en este capitulo. Se puede ver un ejemplo del enfoque
del modelo légico en la tabla 3.
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« Instituciones de
formacion del
profesorado (TEI)

Departamento de
Educacion (DepEd)

Estandares Nacionales de
Competencias Docentes

Comisién de Educacion
Superior (CHED)

Comision de Regulacion
Profesional(RPC)

Autoridad de Educacion
Técnica y Desarrollo de
Habilidades (TESDA)

Academia Nacional de
Educadores de Filipinas
(NEAP)

Normas Profesionales
Filipinas para Profesores
(PPST)

Financiacion

Plan de Estudios
actualizado

« Desarrollar una
formacion docente pre-
servicio de alta calidad

Desarrollar un sistema de
evaluacion docente

Alinear los estandares
comunes para el

Examen de Licencia para
Maestros (LET)

Administrar normas
comunes para el LET

Desarrollar una
formacion continua de
alta calidad

Tabla 3. Modelo I6gico de formacion y desarrollo docente

« Total de candidatos que
se presentan para LET

« Total de candidatos
calificados (aprobar LET)

« Distribucion de la
puntuacion LET

- Total de contrataciones y
despliegue de profesores

« Total de profesores
que participan en la
formacion continua

- Total de horas que
cada profesor recibe de
formacion continua

« Aumento de la plantilla
docente

Menor proporcion de
alumnos por maestro

Aumento en el
conocimiento del
contenido por parte del
profesor

Aumento en docentes
pedagdgicos

Principios que pueden
ayudar a guiar el didlogo
y ejecucion necesarios
para mejorar la
formacion y el desarrollo
del profesorado

Principios que pueden ayudar a guiar el didlogo y ejecucion necesarios para mejorar la formacion y el desarrollo del profesorado

Estructura de la uUNEsco 2021: la labor transformadora de los docentes

- La colaboracion y el trabajo en equipo deben caracterizar el trabajo de los docentes.

- La creacion de conocimiento, reflexion e investigacién deben convertirse en parte integral de la ensefianza.

« Debe apoyarse la autonomia y la libertad de los docentes.

- Los docentes deben participar en el debate publico y didlogo sobre el futuro de la educacién

También es importante tener en cuenta que los modelos I6gicos deberian, idealmente, mostrar con mayor
detalle las actividades y los recursos necesarios para producir los resultados previstos. Aunque no pudimos
profundizar en el andlisis, el enfoque combinado con la estructura de la UNESCO nos brindd ideas para sugerir
politicas, resumidas en principios o estrategias rectoras, e implementacion.
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5.2 Mejoramiento del entorno escolar

De acuerdo con el informe de la UNESCO, un creciente grupo de investigacion indica que los ambientes
escolares positivos pueden asociarse con elementos principales de la educacion de calidad, tales como los
resultados del aprendizaje, salud de los alumnos, prevencion efectiva de la violencia escolar, desarrollo socioe-
mocional y retencion de maestros (Aldridge y McChesney, 2018; Aspen Institute, 2019; Maxwell et al., 2017,
Tapia-Fonllem, 2020). Por tanto, uno de los principales factores para garantizar la transicion, de acceso a la
educacion a calidad de la educacion es crear y mantener un entorno escolar positivo. El entorno escolar se
aproxima a la experiencia de los estudiantes en la escuela con respecto a la percepcion de seguridad, entorno
material, recursos, rigor académico y cohesion social (Wang & Degol, 2016). Sin embargo, en Filipinas, las
escuelas aun estdn plagadas de problemas constantes, tales como desastres frecuentes, falta o mal estado de
las instalaciones educativas, mecanismos de gestion de riesgos e instrucciones de seguridad insuficientes, y
acoso escolar (0CDE, 2020). La prevalencia de estos problemas supone riesgos importantes de seguridad al
alumnado, por lo que crear un entorno escolar positivo requiere atencion colectiva sobre seguridad escolar
y experiencia de los estudiantes.

Ademds de estos factores de fuerza mayor, el caos causado por el ser humano es una grave perturbacion de
la educacion basica en Filipinas. Los conflictos armados, tales como los enfrentamientos a gran escala entre
el gobierno y grupos armados (por ejemplo, el conflicto de cinco meses de Marawi en 2017) destruyeron las
escuelas de miles de alumnos. Un reporte reciente del Departamento de Reduccion y Gestion de Riesgo por
Desastres (DRRM, por sus siglas en inglés) de DepEd también reveld los efectos desastrosos de estos conflic-
tos armados: suspension de clases, muertes de estudiantes por artilleria y negacion al acceso humanitario.

Cualquiera de estos peligros naturales e inducidos por las personas impide la imparticion de la educacion,
dana la infraestructura escolar, amenaza la vida de alumnos y maestros, y otras inversiones educativas de las
escuelas filipinas. Por consiguiente, esas condiciones ambientales adversas hacen que las escuelas no sean
entornos ideales para que los nifos prosperen, e incluso les causan dafos a su desarrollo mental y psicoso-
cial. Por tanto, se necesita urgentemente garantizar que las escuelas tengan un entorno seguro y positivo.

Sugerencias de politicas para mejorar el entorno escolar

Aunque hemos sido testigos de los importantes esfuerzos del gobierno logrados en el entorno escolar, adn
falta un mayor mejora para que la educacion bdsica se considere de “accesible” a de “calidad”. Las siguien-
tes sugerencias proporcionan direcciones estratégicas para que los responsables de formular politicas y las
escuelas puedan crean conjuntamente el entorno escolar filipino del futuro.
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Principio de la uNEsco: el fomento de la capacidad colectiva debe guiar el redisenio de las escuelas;
las tecnologias digitales deben tener como objetivo apoyar, mas no reemplazar, a las escuelas.

Estrategias Implementacion

1. Mejorar el mecanismo de asignacién de fon-
dos de infraestructura escolar del gobierno

- Crear un sistema de rendicion de cuentas para evitar demoras en la
distribucion de fondos de infraestructura escolar

2. Capacitar a las escuelas para que impartan
aprendizaje en linea

« Mejorar las plataformas TIC. Conectar todas las escuelas a una red
educativa nacional

- Adaptar los recursos de aprendizaje digital a todo tipo de alumnos
de todas las edades

- Proporcionar instrucciones de los equipos de educacion digital a
maestros y estudiantes de todas las escuelas

3. Alinear la provision de recursos (incluidos
dispositivos digitales) con los diferentes tipos
de alumnos y las expectativas de resultados
de aprendizaje

« Ampliar el acceso de los alumnos a los recursos de aprendizaje
STEM mediante la creacion de laboratorios o programas especiales
en las escuelas

- Priorizar el bienestar de los alumnos en las escuelas mediante la
mejora de los criterios de establecimiento para instalaciones, tales
como dormitorios y comedores

4. Disefar y entregar aprendizaje alternativo
para asegurar la continuidad de la educacion
de calidad en casos de emergencia

« Colaborar con instituciones de educacion superior y ONG educati-
vas dentro y fuera de Filipinas para desarrollar recursos docentes y
didacticos que puedan distribuirse e implementarse.
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Principio de la UNEsco: las escuelas deben modelar el futuro al que aspiramos garantizando los derechos
humanos y convirtiéndose en ejemplos de sustentabilidad y neutralidad de carbono.

Estrategias Implementacion

1. Proteger a los alumnos y personal de los
riesgos que conllevan los peligros naturales
y generados por el ser humano

- Construir instalaciones educativas que sean a prueba de desastres
y resistentes a multiples peligros

2. Proporcionar a los estudiantes acceso a in-
tervenciones de continuidad del aprendizaje
después de desastres o emergencias

- Incorporar mecanismos de prevencion y mitigacion de desastres,
preparacion, ejecucion y recuperacion en todas las escuelas

- Involucrar a los alumnos, maestros, padres de familia y comunidades
en capacitaciones de respuesta a desastres y simulacros regulares
de simulacion y evacuacion

3. Brindar a los alumnos programas bdsicos
de enriquecimiento fisico y mental en la
escuela para garantizar que cuenten con la
resistencia necesaria para enfrentar riesgos

- Proporcionar equipo de emergencia, como botiquines de primeros
auxilios, a todas las escuelas

4. Disefar y proporcionar recursos de apren-
dizaje alternativos al plan de contingencia
para asegurar la continuidad de la educacion
de calidad en casos de emergencia

- Desarrollar un plan integral de rehabilitacion y recuperacion para
que las escuelas respondan a diferentes tipos de desastres naturales
y generados por el ser humano

5. Disefar criterios de construccion y seguri-
dad para escuelas que fueron elegidas para
ser centros de evacuacion y equipar dichas
escuelas con la capacidad de servir como
refugios de transicion

Disenary entregar modalidades de aprendizaje alternativos durante
la rehabilitacion y reconstruccion

Establecer sistemas de alerta temprana, financiamiento de riesgos y
seguros para las escuelas
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Principio de la UNEsco: las escuelas deben protegerse como espacios donde los alumnos enfrentan
desafios y posibilidades que no estdn disponibles en ningtin otro lugar.

Estrategias Implementacién

1. Integrar los derechos de los nifios en el disefio
de todos los programas y proyectos de DepEd

« Movilizar recursos para fomentar la asociacion de padres y cono-
cimientos sobre la no-violencia en las escuelas

2. Proporcionar un entorno de aprendizaje
inclusivo, diverso, respetuoso de las diferen-
cias culturales y con perspectiva de género

» Mejorar los programas civicos, artisticos y de historia que ensefnan
a los alumnos sobre las identidades nacionales filipinas y la cultura
indigena

- Desarrollar un plan de soporte para reducir la violencia y el acoso
en las escuelas. Involucrar a empresas y organizaciones sociales
para establecer protocolos de ciberseguridad para la salud mental
de los alumnos

3. Promover la participacion de las partes in-
teresadas en educacion especializada para
alumnos desfavorecidos

- Involucrar a las escuelas, comunidades y dreas gubernamentales
para apoyar los programas y servicios de asesoria para alumnos
especiales y el grupo de alumnos LGBT

4. Mantener el programa de proteccion de la
salud mental y psicosocial de los estudiantes

- Integrar programas de asesorfa entre maestros y alumnos, entre
paresy grupos de apoyo para reducir la violencia escolar y el acoso
cibernético

5.3 Mejorar la formacién y el desarrollo docentes

De acuerdo con el reporte de la UNESCO, los docentes desempenan un papel vital en la creacion de un nuevo
modelo social educativo. La calidad de un sistema educativo no puede lograrse sin una fuerza laboral docente
de calidad (McKinsey, 2007). Asi como el Sulong EduKalidad, que requiere invertir en la mejora y re-capacita-
cién de los maestros. Sin embargo, Filipinas actualmente carece de preparacion profesional y capacidad para
implementar programas de capacitacion del profesorado a gran escala. Con base en el apoyo de la UNESCO de
desarrollar capacidades de ensefianza de calidad, buscamos proporcionar sugerencias de politicas practicas

con respecto a la experiencia, capacitacion profesional y evaluacion de la calidad de los maestros.

Sugerencias de politicas para mejorar la formacion y el desarrollo docentes

Considerando los resultados deseados del modelo l6gico, la siguiente seccion proporciona sugerencias de

politicas con respecto a la capacitacion, desarrollo profesional y evaluacion de los docentes:
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Principios de la UNEsco: la colaboracion y el trabajo en equipo deben caracterizar la labor de los
docentes; debe apoyarse la autonomia y libertad de los docentes.

Estrategias Implementacion

1. Cerrar la brecha entre la capacitacion do-

258

cente pre-activo y en-activo por medio de
un enfoque basado en relaciones.

« Iniciar NEAP para trabajar con las Tel con el fin de alinear y coordi-
nar el curriculo de TeI con los estdandares PPST y el curriculo K-12

. Crear espacios y entornos nuevos donde

multiples actores puedan trabajar juntos en
el desarrollo de programas de capacitacion
docente pre-activos mas robustos.

- Iniciar NEAP para trabajar con las escuelas para implementar oportu-
nidades de avance profesional a lo largo de la capacitacion en-activo
utilizando las instrucciones de PPST

. Establecer “parques” educativos (espacios

enfocados en la educacién) que retinan a las
partes interesadas en el disefio compartido
de aprendizaje y trabajo de preparacion de
maestros

- Establecer estdndares comunes para todas las ramas gubernamen-
tales (Depkd, CHED, PRC, TESDA) involucradas en la capacitacion
docente pre-activo y en-activo, y licencias de maestros

. Integrar programas de formacion docente en

las escuelas, adoptando un enfoque orien-
tado a la investigacion para el aprendizaje
y ejecucion

« Establecer estdndares minimos de operacion (medidas de rendicion
de cuentas) para las TEl y los socios involucrados en pre-activo;
evaluacion mediante sistema de acreditacion/calificacion.

. Establecer un sistema de acreditacion para

controlar la calidad y fidelidad de la forma-
cion docente pre-activo y en-activo

- Establecer comunidades de aprendizaje profesional (PLC, por
sus siglas en inglés) en las TEI para continuar la colaboracion vy el
compromiso de los maestros a lo largo de su carrera profesional

. Crear una plataforma de gestion de comu-

nicacion para las TEl, las NEAP, planeadores
curriculares, escuelas y socios para usarse
en la alineacién pre-activo

- Dedicar trabajo conjunto (proyectos) entre multiples actores de la
educacion, incluidas autoridades publicas, asociaciones de maestros
y organizaciones no gubernamentales
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Principios de la UNEsco: la colaboracion y el trabajo en equipo deben caracterizar la labor docente;
los maestros deben participar en debates ptiblicos y didlogos sobre el futuro de la educacion.

Estrategias Implementacion

1. Redisenar el papel de los maestros como
colaboradores durante los programas de
induccion, tutoria y en-activo

- Establecer multiples centros de capacitacion docente por medio de
asociaciones enfocadas tanto en el desarrollo de la capacidad del
profesorado para satisfacer las demandas actualizadas del curriculo
como en el apoyo a su bienestar

2. Construir nuevos espacios para el aprendizaje
y lainnovacién por medio de la colaboracion
con diversos actores relacionados con la
formacion docente

- Establecer definiciones claras del rol y de las responsabilidades de
los docentes como colaboradores profesionales

3. Implementar programas de induccién y tu-
toria que ayuden a los maestros novatos
durante sus primeros afos criticos

- Establecer expectativas claras en todos los programas de induccion,
tutoria y en-activo en torno al apoyo a la autonomia, el desarrollo
y la colaboracion de los maestros

4. Aumentar los fondos y las oportunidades
para el desarrollo profesional, la educacién y
el apoyo para trabajar con diferentes grupos
de poblacién con diversos antecedentes y
necesidades

- Iniciar estructuras colaborativas en planeacion de lecciones y tutoria
de colegas mas experimentados durante los primeros tres anos de
induccion para nuevos docentes

5. Aumentar los recursos financieros para que
todos los maestros tengan acceso a un de-
sarrollo profesional continuo

- Establecer un programa de reclutamiento de maestros indigenas,
locales y de comunidades alejadas de las escuelas

6. Aumentar las oportunidades para que los
docentes participen en la definicion y crea-
cion de politicas publicas

- Establecer programas de reembolso para que los maestros partici-
pen en el desarrollo profesional, en debates publicos y en didlogos
sobre el futuro de la educacion
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Principios de la UNEsco: generar conocimiento, reflexion e investigacion debe convertirse en parte

integral de la ensefianza

Estrategias Implementacion

1. Reevaluar las evaluaciones actuales de forta-
leza y necesidades de los maestros, asi como la
planeacién del desarrollo profesional docente
para identificar factores que inciden en el des-
gaste del profesorado

« Establecer una fuerte alineacion entre la planeacion del desarrollo
profesional, desarrollo profesional e incentivos de desempeno.

2. Desarrollar herramientas de evaluacién para
identificar el conocimiento didactico, pedagdgi-
co y profesional de los docentes

- Establecer programas de induccion, preparacion y tutoria en
evaluacion

3. Desarrollar herramientas de evaluacion para
identificar las necesidades de capacitacion
en-activo de los docentes y reportar el sistema
de evaluacion

« Establecer instrucciones para cada nivel de las etapas de la carrera
docente (siete etapas)

4. Desarrollar herramientas de evaluacion para
ayudar a los maestros a reconocerse a si mismos
como profesionales reflexivos y generadores
de conocimiento

- Iniciar NEAP para trabajar con las Tel con el fin de facilitar la
operatividad del PPST

5. Desarrollar un sistema de evaluacién utilizan-
do los resultados de desempefo de los alumnos
(por ejemplo, la calificacion de exdmenes) que
pueda asignar responsabilidad al desempefo
de los maestros y alentarlos a desarrollar su
practica y calidad de ensefanza

« Analizar los resultados del desempefio de los alumnos con el fin de
desarrollar un sistema de evaluacion para la rendicion de cuentas y
el desarrollo de la practica y calidad de ensenanza de los docentes

6. Establecer claridad sobre ascensos y niveles
salariales mas altos para los maestros mds
efectivos

« Establecer un Sistema de Informacion de Recursos Humanos (HRIS)
para administrar la informacion relacionada con los maestros
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6. CONCLUSIONES

En la ultima década, Filipinas ha emprendido reformas a gran escala para establecer un sistema K-12, ampliar
el acceso y la matricula, asi como para elevar la calidad de la educacion publica. Sin embargo, se necesitan
medidas decisivas para mejorar el desarrollo profesional de los maestros y el entorno fisico y psicolégico
de las escuelas. Tras resumir los programas exitosos de todo el mundo y los principios del informe de la
UNESCO, este capitulo proporciona seis sugerencias de politicas para fortalecer la reforma Sulong EduKalidad en
el futuro. Con respecto al desarrollo docente, el gobierno de Filipinas y NEAP deben disefar y difundir es-
tdndares coherentes para unificar la calidad de los programas pre-activo y en-activo. Mientras que quienes
formulan politicas implementan la Ley de Excelencia de la Educacion Docente, se debe disefar un sistema
consistente para evaluar la efectividad, responsabilidad y compensacion de los maestros. En cuanto al forta-
lecimiento del entorno escolar, la reforma debe continuar construyendo escuelas con instalaciones amplias,
ademas de desarrollar planes de educacion para situaciones de emergencia y apoyos escolares que mejoren
el bienestar psicolégico de los alumnos.

Como resultado, el sistema educativo filipino podra avanzar hacia la vision Futuro de la Educacion de la
UNESCO. En este capitulo también se estima que mediante cambios en las politicas y la reforma Sulong
EduKalidad, un sistema educativo K-12 reforzado permitird a los alumnos filipinos tener mejores oportunida-
des de aprendizaje y agregar una valiosa experiencia a la comunidad educativa mundial de la UNESCO con
un nuevo modelo social.
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SIERRA LEONA. FOMENTAR
LA LITERACIDAD

RESUMEN

Este capitulo analiza los esfuerzos en educacion publica de Sierra Leona para fomentar la literacidad civica 'y
las formas como estos esfuerzos se alinean con la vision educativa presentada en el informe de la UNESCO,
Reimaginar juntos nuestros futuros. Un nuevo contrato social para la educacion (UNESCO 2021). El Ministerio de
Educacion Basica y Secundaria Superior (MBSSE, por sus siglas en inglés) publicd un nuevo Marco Curricular
Nacional Bdsico (BNCF, por sus siglas en inglés) en 2020, y cuya mayoria de principios curriculares y peda-
gogicos se alinean con la vision de la UNESCO. Estas alineaciones se resaltan en el compromiso del BNCF de
priorizar el fomento de la literacidad y la accion civicas entre los alumnos y profesores por medio de su nuevo
programa de Educacion Civica obligatoria, basado en la pedagogia centrada en el alumno (MBSSE, 2020a).

En este documento, hacemos recomendaciones para mejorar la eficacia del enfoque de Educacion Civica del
MBSSE en dos dambitos: a) el aprendizaje de los alumnos y b) la preparacion y el desarrollo de los profesores.
Respecto al aprendizaje de los alumnos, proponemos (1) afadir el aprendizaje social y emocional (ASE);
(2) integrar el enfoque basado en las artes y centrado en la comunidad del Programa de Educacion Civica
Extraescolar del Consejo Nacional para la Educacion Civica; y (3) recopilar datos de referencia en torno a la
literacidad civica. En cuanto al desarrollo docente, sugerimos (1) establecer una “comunidad de practica”
(CoP, por sus siglas en inglés) especifica en educacion civica; (2) abrir canales verticales de comunicacion; y
(3) crear un plan integral de evaluacion del profesorado.

1. INTRODUCCION

Nuestra investigacion examino la alineacion entre los esfuerzos de reforma educativa de Sierra Leona y el
informe de la UNESCO. Comenzamos nuestra investigacion haciendo un andlisis del panorama de la reforma
educativa nacional en curso en Sierra Leona, la Iniciativa de Educacién Escolar Gratuita de Calidad (FQSE,
por sus siglas en inglés). Revisamos documentos oficiales y bibliografia comparativa relevante para el con-
texto, y Ilevamos a cabo entrevistas con miembros del Ministerio de Educacion Basica y Secundaria Superior
(MBSSE), la Comision de Servicios Docentes (TsC, por sus siglas en inglés) y el Consejo Nacional de Educacion
Civica (NaCCED, por sus siglas en inglés). En este andlisis, supimos que los esfuerzos del MBSSE se centran en
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ampliar el acceso y mejorar la calidad de la educacion basica. En nuestro trabajo, nos propusimos localizar
oportunidades de recomendaciones de politicas y programas que pudieran alinear ain mds los esfuerzos del
MBSSE con la vision renovada de la UNESCO para la educacion.

El andlisis nos condujo al nuevo Marco Curricular Nacional Basico centrado en la literacidad civica, que sera
el tema central de este capitulo. Para enmarcar nuestro enfogue en la literacidad civica y sus implicaciones
para las escuelas y los ciudadanos de Sierra Leona, comenzamos con una vision general del contexto del
panorama educativo en dicho pais seguido de un analisis y propuestas de recomendaciones en dos dmbitos
relacionados con la educacion civica: (1) el aprendizaje de los alumnos y (2) la preparacion y el desarrollo
de los profesores. Estas recomendaciones se plantean fomentar una mayor alineacion con las propuestas
curriculares y pedagoégicas de la vision de la UNESCO, asi como con la vision y los compromisos del nuevo
BNCF de Sierra Leona.

2. ANTECEDENTES

Desde su independencia en 1961, el sector educativo de Sierra Leona ha experimentado adversidades extremas.
Tras una guerra civil (1991-2002) y una epidemia de ébola (2014-2015), ademads de la reciente pandemia de
COVID-19 que cerro las escuelas durante seis meses, el gobierno de este pais se esforzd continuamente por
reconstruir el sector educativo (Graham et al, 2021). Aun asi, el sistema educativo enfrenta serios retos en un
contexto en el que mas de la mitad de la poblacién cumple con los requisitos para cursar la educacion bdsica
y la matriculacion escolar ha aumentado continuamente en la ultima década (UNESCO, 2020). El MBSSE se ha
esforzado por responder a las crecientes necesidades educativas en medio de los altos niveles de inseguridad
alimentaria entre los ninos, el reto de la accesibilidad para los alumnos marginados y la capacidad limitada
de profesores calificados (Graham et al., 2021; MBSSE, 2020a).

La educacion bdsica, que comprende nueve anos de escolaridad obligatoria, consiste en la educacion pri-
maria (los primeros seis anos) y la educacion secundaria basica (tres afos mds). La educacion secundaria
superior dura tres anos y no es obligatoria, aunque se fomenta (G. Kargobai, comunicacion personal, 28 de
enero, 2022). En 2018, la tasa de literacidad funcional en el grupo de edad de 7 a 14 afos era solo de 17%
y la de aritmética, de 13%,; en el grupo de edad de 15 a 24 anos, las tasas de literacidad eran mas altas, de
66.6% (uls, 2021; UNICEF, 2018). Después de concluir entre 8 y 11 afos de escolarizacion, la mayoria de los
estudiantes solo demuestran habilidades equivalentes a las que se esperan de los alumnos de la escuela
primaria (1IPE-UNESCO Dakar, 2020).

Uno de los desaffos principales, relativos a la calidad, para mejorar los resultados de aprendizaje de los es-
tudiantes es el estado actual de la preparacion de los maestros en todo el sistema educativo. Los datos mas
recientes sugieren que 58.7% de los profesores tenia las calificaciones requeridas para ensefar en el nivel
que actualmente se encuentran (MBSSE, 2021a), mientras que 34% no tenia educacion formal (GPE, 2018).
Estos factores ponen de manifiesto la necesidad de un apoyo al desarrollo profesional docente; sin embargo,
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la formacion en servicio actual depende en gran medida de lo que se necesite y no estd vinculada al desarrollo
de la carrera magisterial (wB, 2021). Mltiples proveedores, nacionales e internacionales, ofrecen programas de
formacion individuales, con poca coordinacion entre ellos y un impacto limitado en el desarrollo de la carrera
de los profesores y las practicas en el aula (wB, 2021). Tampoco existe un método nacional estandarizado de
evaluacion y observacion de los maestros, lo cual deja pocas oportunidades de mejora continua de la practica
docente (ws, 2021).

2.1 Esfuerzos continuos de reforma en Sierra Leona

Al reconocer la educacion como un paso fundamental hacia la construccion de capital humano y la mejora
de la calidad de vida de los ciudadanos de Sierra Leona, la nueva administracion del presidente Julius Maada
Bio (2018) centro sus esfuerzos de reforma en (1) aumentar el acceso equitativo a la educacion y (2) mejorar
la calidad del aprendizaje y la ensefanza en las escuelas, mediante el lanzamiento de la Iniciativa de Educa-
cion Escolar Gratuita de Calidad (FQSE, por sus siglas en inglés) del MBSSE en 2020. Para apoyar la Iniciativa
FQSE, el gobierno se comprometi¢ a asignar 21% de su presupuesto nacional a la educacion (wB, 2020).
Algunos de los programas y las politicas de la Iniciativa FQSE son (1) la eliminacion de la cuota de inscripcion
para todos los estudiantes en las escuelas publicas y asistidas por el gobierno; (2) la aplicacion de la politica
de inclusion radical, que da prioridad a la inclusion de los estudiantes mas marginados, como las mujeres,
los alumnos de zonas rurales y los discapacitados; (3) el establecimiento del Programa Integrado de Alimen-
tacion Escolar en el Hogar para proporcionar comidas gratuitas a los alumnos; (4) el lanzamiento del nuevo
Marco Curricular Nacional Basico (BNCF); y (5) el apoyo al desarrollo de una fuerza de trabajo docente de
alta calidad por medio de la Politica Nacional para el Desarrollo Profesional y el Desempefo de los Docentes
(MBSSE, 2021b). Estas iniciativas elevan los principios fundacionales de la UNESCO, “al asegurar el derecho a
una educacion de calidad a lo largo de toda la vida” y “fortalecer la educacion como un esfuerzo publico y
un bien comun” (UNEScO, 2021).

3. NUESTRO ENFOQUE

Aungue nuestro trabajo podria haberse centrado en cualquiera de estas iniciativas, la investigacion tenia
como objetivo localizar dreas que estuvieran en consonancia con las propuestas del informe de la UNESCO
y que también revelaran oportunidades de recomendaciones de politicas y programas de alta viabilidad e
impacto. Esto nos llevo al nuevo Marco Curricular Nacional Basico y a la Politica Nacional para el Desarrollo
Profesional y el Desempefio de los Docentes, que reflejan las propuestas del informe de la UNESCO en su
ambicioso compromiso de pasar de la ensenanza diddctica al fomento de las competencias del siglo xxI por
medio de una pedagogia centrada en el alumno. La adicion de la Educacion Civica como asignatura obligatoria
independiente para todos los niveles de la educacion bdsica y el establecimiento de una formacion docente
especifica en materia de educacion civica para fomentar la literacidad civica en profesores y alumnos ofrecen
un mayor potencial de alineacion con el informe de la UNESCO.
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4. CENTRALIZAR LA LITERACIDAD CIVICA

4.1 El nuevo Marco Curricular Nacional Bdsico

Para contribuir a los objetivos de la iniciativa FQSE, el Ministerio de Educacion Basica y Secundaria Supe-
rior publico el Marco Curricular Nacional Bdsico (BNCF) en julio de 2020, en el cual esboza sus objetivos y
vision, y afirma que “un excelente plan de estudios permite a los alumnos adquirir conocimientos, habilida-
des, actitudes y valores para el desarrollo de los individuos, las comunidades y la nacién, por medio de un
crecimiento inclusivo y contribuciones patridticas a una sociedad equitativa y progresista” (MBSSE, 2020a,
p. 2). El marco curricular pasa de los exdmenes y la memorizacion a cultivar cinco competencias del siglo
XXI, como la comprension, el pensamiento computacional, el pensamiento critico, la creatividad y el civis-
mo. Existen dieciocho programas de estudios distintos relacionados con el BNCF, separados en asignaturas
bdsicas obligatorias y optativas, en las cuales se incluye una nueva materia obligatoria de Educacion Civica
(MBSSE, 2020a). Aunque este nuevo marco curriculary los programas de estudio asociados debian difundirse
en 2020, la pandemia de COVID-19 retraso su difusion y aplicacion hasta mediados de 2021. Si bien se capa-
citd a algunos profesores en relacion con el nuevo plan de estudios, la falta de recursos hizo que se retrasara
la preparacion y el desarrollo completos de los maestros, y en algunos casos la difusion del nuevo plan de
estudios y los programas asociados (A. Tajawie, comunicacion personal, 15 de diciembre, 2021).

4.2 |a Educacién Civica como asignatura obligatoria

La introduccion de la Educacion Civica en el BNCF como asignatura independiente, obligatoria y no didactica
refleja el compromiso del MBSSE de cultivar la capacidad de accién y el civismo en alumnos y profesores,
no solo en la teoria, sino también en la practica. El marco del programa de estudios de Educacion Civica se
desarrollé mediante la asociacion estratégica del mBssEe con el Consejo Nacional para la Educacion Civicay el
Desarrollo (NaCCED, por sus siglas en inglés), y la clase prdctica de Politicas del Instituto Jackson de Asuntos
Globales de la Universidad de Yale en 2020 (Xu et al., 2020). EI NaCCED se form¢é en 2018 especificamente
para fomentar y promover las disposiciones civicas entre los jovenes, dentro y fuera de la escuela (A. Tajawie,
comunicacion personal, 15 de diciembre, 2021).

Esta colaboracion contribuyo a la elaboracion del programa de estudios de Educacion Civica, los materiales
para la capacitacion de los profesores y los libros de texto. El objetivo de la nueva asignatura de Civismo “pue-
de definirse como la educacion de los ninos, desde la primera infancia, para que se conviertan en miembros
responsables, de pensamiento claro e ilustrado, capaces de tomar decisiones informadas sobre si mismos y
de participar eficazmente en el desarrollo de la sociedad” (NaCCED, 2020). El programa de estudios establece
objetivos para ampliar la conciencia de los estudiantes sobre sus derechos y responsabilidades, asi como
para fomentar la promocion de la equidad, la comprension de la interdependencia de todos los pueblos y la
apreciacion de la diversidad (MBSSE, 2020b). Estos objetivos se encuentran en consonancia con uno de los
principales principios rectores de la vision de la UNESCO respecto a los planes de estudio y los bienes comu-
nes del conocimiento en evolucion, a saber, “los derechos humanos y la participacion democratica deben ser
los elementos fundamentales del aprendizaje que transformen a las personas y al mundo” (UNESCO, 2021).
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4.3 Preparacion y desarrollo del profesorado para la Educacién Civica

Asi como el BNCF ha dado pasos ambiciosos para elevar el contenido y la calidad pedagégica del aprendizaje
en las escuelas, también los profesores deben estar bien preparados para impartir este nuevo plan de estudios.
La Comision de Servicios Docentes (TSC, por sus siglas en inglés), una rama semiautonoma del MBSSE, es
responsable de la formacién y preparacion de los maestros y de la gestion de su personal. La TsC encabeza
la Politica Nacional para el Desarrollo Profesional y el Desempefo de los Docentes 2020, que busca mejorar
la coherenciay la estandarizacion del programa de desarrollo profesional que impulsa el avance de la carrera
de los docentes y el aprendizaje permanente (Tsc, 2020; ws, 2021). Con el apoyo del Proyecto de Educacion
Gratuita (2020-2025), financiado por el Banco Mundial, se concedieron 19 millones de ddélares para apoyar
el desarrollo profesional docente en Sierra Leona (wB, 2020). Aunque su trabajo se vio muy retrasado por la
COVID-19, la programacion y preparacion del desarrollo del magisterio estandarizado estd en marcha, inclui-
da la integracion de métodos de evaluacion y valoracion mediante tabletas electrénicas, como el programa
Una Tableta por Escuelay el Programa Global de Instructores del Banco Mundial (C. Sackey, comunicacion
personal, 14 de diciembre, 2021).

Mientras que los programas mencionados anteriormente se centran en el desarrollo profesional docente para
las asignaturas de Matemdticas, Inglés y Ciencias, el NaCCED, el MBSSE y la Tsc desarrollaron una formacion
independiente para los profesores de Educacion Civica (NaCCED, 2020). La capacitacion de profesores de
Educacion Civica se basa en un modelo en cascada de “instruccion para instructores” (ToT, por sus siglas en
inglés), alineado con el nuevo Programa de Estudios de Educacion Civicay las nuevas pedagogias de ensefanza
centradas en el alumno del BNCF (NaCCED, 2020). Por su parte, a los profesores de Ciencias Sociales se les
asigno de manera muy extensa a la ensenanza de la Educacion Civica por el empalme de los contenidos (A.
Tajawie, comunicacion personal, 15 de diciembre, 2021); se reclutd a maestros de todo el pais como volunta-
rios para recibir capacitacion como educadores civicos de sus escuelas. Durante |os primeros cinco cursos de
capacitacion en octubre y noviembre de 2020, se form¢ a 173 docentes en los 16 distritos (NaCCED, 2020).
El modelo actual de capacitacion en cascada difunde la informacion de las sesiones dirigidas por el NaCCED
a los instructores de sus colegas, de quienes se espera que compartan la formacion con otros maestros de
Educacion Civica de nivel escolar. Si bien la capacitacion utiliza técnicas de aprendizaje participativo para
promover el compromiso activo de los participantes, los profesores han expresado su preocupacion por la
eficacia y la sostenibilidad del modelo ToT debido a la expectativa de que cada maestro transfiera los cono-
cimientos al resto de su escuela (NaCCED, 2020).

5. AREAS DE OPORTUNIDAD PARA
UNA MAYOR ALINEACION CON EL
INFORME DE LA UNESCO

Para que el BNCF logre su objetivo de fomentar las actitudes civicas entre los jovenes de Sierra Leona, identi-
ficamos algunas oportunidades para mejorar el enfoque del MBsSE y el NaCCED en relacién con la preparacion
de los profesores, asi como dreas de cambios de contenido que podrian servir para aumentar la eficacia del
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programa. Ofrecemos estas recomendaciones a la luz de la pregunta ;como puede Sierra Leona garantizar el
fomento de la accion en el alumno y el profesor mediante la implementacion del nuevo plan de estudios de Edu-
cacion Civica? Con la adopcion holistica de estas propuestas, vemos un camino para que el plan de estudios
de Educacion Civica no solo tenga éxito, sino que se convierta en un modelo para que otras asignaturas
adopten los cambios pedagoégicos (centrados en el alumno, con relevancia para el contexto y reforzados por
los profesores) a los que aspira el BNCF. Nuestro andlisis y recomendaciones se presentan a continuacion en
distintas secciones sobre 1) el aprendizaje de los alumnos y 2) la preparacion y el desarrollo docente.

5.1 Aprendizaje de los alumnos

Esta seccion ofrece un andlisis y recomendaciones para el aprendizaje de los estudiantes en el dmbito de la
literacidad civica. Brindamos tres recomendaciones que pretenden aumentar la eficacia del nuevo enfoque
del mBSSE en la literacidad civica: (1) anadir el aprendizaje social y emocional (SEL, por sus siglas en inglés);
(2) integrar el enfoque basado en las artes y orientado a la comunidad del Edu-entretenimiento (o Entre-
tenimiento Educativo, el programa de Educacion Civica extraescolar del NaCCED); y (3) recopilar datos de
referencia sobre los conocimientos civicos actuales y las actitudes en alumnos y docentes.

Recomendacion 1: aiadir el aprendizaje socioemocional (ASE)

Para que los alumnos investiguen de manera critica su panorama politico y social, y reclamen su capaci-
dad para participar activamente en sus comunidades, las habilidades de aprendizaje socioemocional son
una competencia basica y fundamental (CASEL, 2021a). Es decir, la conciencia de si mismo es preliminar a
la conciencia social y el compromiso. Investigaciones hechas por profesores de Sierra Leona demuestran
que los sentimientos en el aula son importantes; no solo las emociones influyen en el aprendizaje, sino que
también tienen un impacto directo en el involucramiento y la accién de los estudiantes (Le Wi Lan, 2021).
Aunqgue el BNCF nombra de manera explicita un compromiso con el ASE, este no se encuentra presente en
los programas de estudio recientes (MBSSE, 2020a). La nueva asignatura de Educacion Civica obligatoria es
una oportunidad especialmente valiosa para integrar las habilidades del ASE, no solo porque el enfoque de
las competencias y los contenidos se empalma, sino también porque la formacion e implementacion de los
profesores de Educacion Civica se encuentra en una etapa emergente.

El plan de estudios de Educacion Civica se plantea promover un espiritu de cooperacion, tolerancia y paz
en la sociedad. También pretende que los alumnos desarrollen una comprension de la condicion humana
y de las sociedades en las gue viven, incluyendo una reflexion explicita y guiada sobre la identidad vy el
significado de ser un “buen ciudadano” (MBSSE, 2020b). Sin embargo, lo que estd en gran medida ausente
del programa de estudios son las estrategias no didacticas para explorar las emociones propias, asi como
el fomento de la autoconciencia y las practicas de autogestion. Estas competencias son fundamentales para
formar individuos conscientes de si mismos, empdticos y con orientacion civica (CASEL, 2021a). Como afirma
también la UNESCO: “la empatia, como capacidad de prestar atencion al otro y sentir con €l es, junto con
la ética, parte integrante de la justicia” (UNESCO, 2021, p. 55). Aunque la ética ya forma parte del programa de
estudios de Educacion Civica, las estrategias del ASE que ayudan a los alumnos a entrar en contacto con su
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propio sentido de la atencion (a ellos mismos, a los demas y al mundo) reforzarian el programa de estudios
de Educacion Civica (CASEL, 2021a; MBSSE, 2020b).

Uno de varios marcos bien investigados del ASE podria integrarse al actual plan de estudios de Educa-
cion Civica, como el caseL 5, desarrollado por la Colaboracion para el Aprendizaje Académico, Social y
Emocional (CASEL, por sus siglas en inglés) (CASEL, 2021b). Si bien estos marcos se utilizan ampliamente
en contextos occidentales, hay pocas investigaciones en el contexto de Africa Occidental. Para garantizar
un aprendizaje relevante para el contexto, recomendamos adoptar un marco que se adapte mediante un
enfoque culturalmente sensible, ubicado y personificado. Como sugiere la investigacion en contextos no
occidentales, “aunque los principios, los objetivos y las habilidades clave del ASE pueden aplicarse a la
mayoria o incluso a todas las culturas, se necesita un enfoque émico, en el que los valores, las creencias
o0 las costumbres especificas de la cultura impulsen el desarrollo y la implementacion del plan de estudios
del ASE, e incorporen la inclusion significativa de los miembros clave de la comunidad, para que sea eficaz”
(Hayashi et al., 2022, p. 1).

Como anade la UNESCO, “las practicas de aprendizaje social y emocional son heterogéneas y necesitan
una contextualizaciéon adecuada. Requieren experiencias de aprendizaje disefadas conscientemente, vin-
culacion con los profesores, experiencias positivas con los compaferos, comprension intergeneracional y
participacion de la comunidad” (UNESCO, 2021, p. 68).

Recomendamos que el MBSSE establezca un grupo de trabajo en torno al ASE, formado por diversas partes
involucradas en la educacion (incluidos profesores, especialistas en planes de estudio, jefes de tribus y otros
miembros y lideres de la comunidad) para entablar un didlogo acerca del ASE y de posibles marcos de in-
tegracion. Este proceso podria compartirse abiertamente en los cursos de formacion docente de Educacion
Civica para favorecer el didlogo, recopilar ideas y crear en conjunto un enfoque basado en la comunidad
para integrar el ASE en el plan de estudios de Educacion Civica. Como destaca la UNESCO en su informe, el
didlogo compartido es esencial para reimaginar el plan de estudios y la pedagogia. Debemos dar prioridad a
las “oportunidades de educacion colaborativa y entendimiento cultural, y establecer contacto con los adultos
mayores locales, los lideres de la comunidad y los guardianes del conocimiento” (UNESCO, 2021, p. 58). Este
proceso también podria capacitar a los maestros para “probar” e investigar las practicas del ASE en el aula
a medida que surja el didlogo, lo cual podria compartirse para actualizar la prdctica, los marcos posteriores
y las politicas del ASE.

Recomendacion 2: integrar el enfoque del Edu-entretenimiento basado en las artes y centrado en
la comunidad

Nuestra segunda recomendacion tiene como objetivo aprovechar la asociacion estratégica con el Consejo
Nacional para la Educacion Civica y el Desarrollo (NaCCED) para integrar los enfoques del Edu-entreteni-
miento, su programa de Educacion Civica extraescolar, en el plan de estudios de Educacion Civica escolar.
Esta recomendacion intenta ayudar a alcanzar los objetivos pedagogicos del BNCF centrados en el alumno,
con relevancia para el contexto y orientados a la creatividad (MBSSE, 2020a).
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El Edu-entretenimiento involucra a los jovenes en riesgo con la Educacion Civica mediante un enfoque ba-
sado en la comunidad y centrado en la musica, en el cual personal del NaCCED visita las comunidades para
involucrar a los jovenes en conversaciones sobre Educacion Civica mientras tocan los musicos locales. Como
expresaron los lideres del NaCCED, la musica les atrae por medio de un lenguaje con el que se relacionany
les gusta (A. Tajawie y K. Totangi, comunicacion personal, 14 de enero, 2022). Un enfoque centrado en las
artes abre la puerta para hablar con los jovenes sobre su valor para la comunidad, asi como para invitarlos
a participar en circulos de didlogo abierto con autoridades gubernamentales, agentes de la policia y otros
“funcionarios de alto nivel”. Los didlogos pretenden crear un espacio para que los jovenes discutan los verda-
deros retos a los que se enfrentan y como pueden reivindicar su capacidad para mejorar su vida y contribuir
a la sociedad (A. Tajawie, comunicacion personal, 15 de diciembre, 2021). Puesto que hoy no existe ninguna
conexion entre los programas escolar y extraescolar de Educacion Civica del NaCCED, vemos la posibilidad
de establecer una (A. Tajawie y K. Totangi, comunicacion personal, 14 de enero, 2022).

Esta conexion podria estructurarse de varias maneras. Una forma viable de integrar los didlogos con la co-
munidad podria ser celebrar conversaciones abiertas cada mes con la comunidad dentro del aula durante
la asignatura de Educacion Civica. Podria concederse a los estudiantes la posibilidad de invitar a adultos
de su comunidad —como jefes de tribu, guardianes del conocimiento, pregoneros y madres voluntarias del
Programa de Alimentacion Escolar— a visitar la escuela local para que participen en un didlogo sobre Edu-
cacion Civica. Cada mes podrian centrarse en un tema relevante o una investigacion orientada al civismo
que se ajuste al programa de estudios al pie de la letra, al tiempo que se “aprovecha el profundo bagaje
cultural” de la comunidad en cuestion (UNESCO, 2021, p. 58). Esta colaboracion también serviria para romper
las normas tradicionales sobre dénde se produce el aprendizaje y qué voces se valoran, lo cual amplifica
el llamado de la UNESCO a la accién para re-imaginar el aprendizaje como un esfuerzo comunitario, de toda
la vida (UNEScoO, 2021).

Este didlogo mensual también podria integrar la musica al invitar a musicos locales o asociarse con los profe-
sores encargados de la asignatura optativa de Artes Expresivas. Mientras que el plan de estudios de Educacion
Civica menciona los objetivos de «identificar los valores de la musica y las artes en su comunidad”, definir
comunidad y debatir su importancia, nuestras recomendaciones intentan ofrecer un método para alcanzar
esos objetivos al pasar de una pedagogia didactica a un método de aprendizaje experimental (MBSSE, 2020b,
p. 8). Aunque el BNCF sugiere que “las escuelas que organizan actividades voluntarias en la comunidad
pueden ensefar a los nifos mucho mas sobre los deberes civicos que lo que aprenderian por medio de la
ensenanza diddctica de la Educacion Civica como asignatura”, existe poca orientacion sobre como pueden
hacerlo los profesores (MBSSE, 2020a).

Al integrar las artes, el compromiso con la comunidad y el aprendizaje relevante para el contexto en la asignatura
escolar de Educacion Civica, se forja la importantisima conexion entre la expresion creativa y la conciencia
critica. Es decir, la reflexion critica sobre el estado de nuestras vidas y comunidades esta vinculada con la
indagacion creativa sobre como podemos mejorarlas. Como aclara la UNESCO, “las artes también visibilizan
determinadas verdades que a veces estdn oscurecidas” y, sobre todo, cuando se utilizan para evaluar criti-
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camente y reflexionar en torno a las realidades de nuestras comunidades, ayudan a construir posibilidades
de curacion, conexion y transformacion (UNESCO, 2021, p. 73). Para construir nuevas realidades que apoyen
una vida sostenible y de alta calidad, y que promuevan la equidad, la creatividad es primordial: para que esas
realidades se construyan, primero hay que imaginarlas (unesco, 2021).

Recomendacion 3: recopilar datos de referencia sobre la literacidad civica

Nuestra Ultima recomendacion es recopilar datos de referencia sobre los conocimientos y las actitudes civicas
de alumnos y profesores. Alin no se recaban datos para evaluar la comprension y la encarnacion actuales del
civismo entre estudiantes y docentes (A. Tajawie y K. Totangi, comunicacion personal, 14 de enero, 2022).
Aunque la Tsc y el NaCCED cuentan con un plan de evaluacion para recopilar datos sobre las repercusiones
en los anos siguientes, recomendamos que se recaben datos de referencia ahora para informar acerca del
andlisis de los datos de impacto en el futuro y la modificacion continua del programa. Sugerimos que los res-
ponsables de la evaluacion escolar del mBsSE difundan una encuesta cualitativa durante sus visitas regulares
a las escuelas cada tres meses para recabar datos sobre el progreso de la literacidad civica entre alumnos
y profesores (C. Sackey, comunicacion personal, 14 de diciembre, 2021). Esta recopilacion de datos podria
generar una reflexion critica sobre el contenido y el enfoque pedagogico del plan de estudios de Educacion
Civica, ademds de informar acerca de la preparacion y el desarrollo de los maestros.

Recomendamos que se recaben y cotejen los datos, no solo para informar respecto a la formacion civica de
los profesores, sino para compartirlos abiertamente con ellos, con los administradores y con los miembros
de la comunidad. Esto podria ayudar a fomentar un ambiente de aprendizaje en el que se invite a maestros
y miembros de la comunidad a aprender por si mismos, asi como un sentido de posesion del programa y de
empoderamiento para mejorarlo. También reflejaria la exhortacion de la UNESCO de que “el conocimiento
necesita canalizarse y ampliarse para comprender las condiciones actuales, asi como para imaginar nuevas
posibilidades futuras para la educacion” (UNEScO, 2021, p. 126). Esta invitacion podria estimular un didlogo
valioso e informal dentro del ecosistema educativo, ademds de una programacion significativa o modifica-
ciones pedagogicas para futuras versiones del programa de Educacion Civica.

5.2 Preparacién y desarrollo del profesorado

Con el lanzamiento y la difusion del nuevo Marco Curricular Nacional Basico (BNCF), llega la necesidad de
formar a los profesores para que impartan los nuevos contenidos y el cambio pedagdgico centrado en el
alumno, fundamental para la nueva asignatura de Educacion Civica. Esta seccion ofrece un andlisis y reco-
mendaciones para la preparacion y el desarrollo docente en el ambito de la literacidad civica. Planteamos tres
sugerencias: (1) establecer una comunidad de practica (CoP); (2) abrir canales verticales de comunicacion; y
(3) crear un plan de evaluacion especifico para la CoP.

Recomendacion 1: establecer una comunidad de practica (CoP)

Nuestra primera recomendacion tiene como objetivo ampliar el actual modelo de formacion en cascada
(ToT) para profesores de Educacion Civica mediante el establecimiento de una comunidad de practica (CoP)
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especifica para esa asignatura. Para fomentar oportunidades de desarrollo profesional mds colaborativas,
accesibles y continuas, una CoP permitiria a los maestros de Educacion Civica establecer contacto regular con
otros colegas de la misma asignatura en pequenos grupos. Asf, se crearia un espacio de aprendizaje continuo
en el que los docentes podrian compartir los conocimientos profesionales y prdcticos que van adquiriendo
en el aula, a medida que adoptan y practican de manera gradual nuevas pedagogias para ensenar los nuevos
contenidos de la asignatura.

Actualmente, las CoP ya se utilizan entre los profesores de Inglés, Matematicas y Ciencias en 40 a 45% de
las escuelas de Sierra Leona, dirigidas por el modelo de CoP de la TSC en asociacion con el Banco Mundial
(C. Sackey, comunicacion personal, 14 de enero, 2022). Se recomienda que la Tsc trabaje con el NaCCED para
establecer un modelo de CoP similar para los profesores de Educacion Civica. Para garantizar que la natura-
leza participativa y cooperativa de la Educacion Civica y la formacion docente se mantenga durante todo el
modelo en cascada, los maestros pueden reunirse con pequenos grupos de colegas de Educacion Civica en
la escuela o en una ubicacion geogrdfica comun una vez a la semana durante el ciclo escolar para integrar
una CoP. El contacto regular con otros profesores de Educacion Civica en pequefos grupos les permitird
compartir los conocimientos profesionales y practicos que adquieran en sus aulas y en las sesiones comu-
nes de desarrollo docente. Este puede ser un método conveniente para difundir los conocimientos y formar
a los maestros en el empleo de los materiales didacticos proporcionados en sus aulas y, al mismo tiempo,
garantizar que un centro educativo no dependa de los conocimientos de un solo profesor. La creacion de la
CoP desde la base crea una capa adicional de controles y equilibrios para garantizar que el plan de estudios
se imparta apegado a la vision del NaCCED.

Principios para una CoP basada en la educacion civica

Hoy, las CoP vigentes de Inglés, Matemdticas y Ciencias animan a los profesores a ser profesionales reflexi-
vos, abiertos a compartir con sus pares lo que funciona y no en el aula, asi como a encontrar soluciones por
medio de la curiosidad y la colaboracion continua (C. Sackey, comunicacion personal, 14 de enero, 2022). La
estructura y las prdcticas de estas CoP estdn conectadas con el reciente programa Leh Wi Lan del mBSSE, Los
profesores como agentes de cambio (Leh Wi Lan, 2021). Este proyecto de investigacion dirigido por docentes
apoy6 a mds de 200 maestros para que fueran autores de su propio proyecto de investigacion, en el cual
compartieron las preguntas de investigacion, la metodologia y la experimentacion colaborativa para encontrar
soluciones a los retos que surgieron en sus aulas. Los temas tratados iban desde la “inclusion de las ninas”
hasta las “nuevas estrategias de ensefianza”, pasando por la recopilacion de “opiniones de los alumnos” (Leh
Wi Lan, 2021, p. 3). Si bien las pruebas que respaldan la eficacia de un proyecto de investigacion dirigido por
profesores solo son autoinformadas, un andlisis cualitativo del impacto del proyecto reveld que los maestros
desarrollaron habilidades concretas de investigacion y colaboracién mediante la reflexion periddica de su
practica docente y el apoyo de otros educadores (Leh Wi Lan, 2021). Por medio de este proceso también se
les animod a reclamar su autonomia en la prdctica para probar nuevos métodos basados en las experiencias
emergentes con los estudiantes (Leh Wi Lan, 2021).
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Como dicho proyecto estd en consonancia con la vision de la UNESCO, que busca empoderar a los profesores
como productores de conocimiento y profesionales respetados, recomendamos incorporar las estrategias
y los principios de este modelo de investigacion dirigido por docentes en la CoP de Educacion Civica. Esta
podria ser una forma eficaz de favorecer una profesorado fortalecido dentro de las escuelas, convertidas en
organizaciones de aprendizaje (UNESCO, 2021).

Oportunidades de conexién horizontal entre las CoP

Mientras que el NaCCED alienta a los docentes instructores a formar a profesores en el nuevo plan de estudios
de Educacion Civica mediante el debate y el compromiso participativos, la oportunidad de que los educadores
se embarquen en su propia investigacion podria conducir a un conocimiento compartido entre las CoP de
Educacion Civica y los funcionarios del departamento. Los conocimientos descubiertos durante estos micro-
proyectos de investigacion no solo harian que los profesores se familiarizaran con el modo de investigacion
como método de aprendizaje continuo, sino que también permitirian a las CoP y los funcionarios del distrito
entender mejor el progreso de la formacion y la ensefianza, lo cual podria incidir en politicas futuras.

Al compartir y publicar las investigaciones de los profesores sobre la nueva asignatura de Educacion Civica,
el NaCCED, el mBSSE y la Tsc podrian respaldar publicamente el papel de los maestros en la esfera publi-
ca general y reconocerlos como autores y productores de conocimientos prdcticos de su profesion. Este
reconocimiento podria contribuir a mejorar la profesion docente en Sierra Leona y motivar a los actuales
maestros en activo para que innoven, colaboren y atraigan a nuevos profesores al sector. Como menciona
sucintamente el informe de la UNESCO, “en cualquier profesion, los practicantes contribuyen a la generacion
de conocimiento experto, a menudo como resultado de la experimentacion sistematica, la evaluacion de
la experiencia y la practica, y de la busqueda de formas de hacer publico el conocimiento que surge de la
experimentacion” (UNESco, 2021, p. 97).

Recomendacion 2: abrir canales verticales de comunicacién

Nuestra segunda recomendacion pretende convertir a los maestros en responsables de la toma de decisiones
en materia de educacién dentro de la esfera publica. Como sefala la UNESCO, “cuando se reconoce a los
profesores como profesionales reflexivos y productores de conocimientos, ellos contribuyen con un creciente
cumulo de conocimientos, necesarios para transformar los entornos educativos, las politicas, la investigacion
y la prdctica dentro y fuera de su propia profesion” (UNESCO, 2021, p. 97).

En el actual modelo en cascada para la formacion de docentes de Educacion Civica del NaCCED, la informacion
solo fluye de arriba a abajo. Hay poca o nula oportunidad de que la informacion circule verticalmente desde
los profesores e instructores hasta los representantes del NaCCED. Aunque los esfuerzos actuales muestran
un compromiso con las nuevas fronteras de la investigacion y la innovacion durante las sesiones de capacita-
cion, el conocimiento de los maestros, basado en su experiencia en el aulay en las CoP, podria aprovecharse
para incidir en el apoyo continuo y las modificaciones programaticas. Para desarrollar ain mds el modelo de
formacion de instructores del NaCCED en el enfoque de una organizacion de aprendizaje colaborativo, se
recomienda abrir lineas de comunicacion verticales entre las CoP y los funcionarios de los departamentos del
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NaCCED, la Tsc y el MBSSE. Este canal puede generar informacion acerca de las diferencias entre la politica
y la practica para mejorar las futuras iteraciones del desarrollo profesional docente, ademds de inculcar una
cultura de colaboracién y confianza con la sociedad civil y su profesorado.

Inspiracion para los canales verticales de comunicacién

Recomendamos a los docentes instructores que recaben informacion de sus CoP locales y consulten a los
principales organismos gubernamentales en relacion con las necesidades y preocupaciones educativas para
mejorar las medidas de apoyo y fomentar el cambio de politicas. Un ejemplo comparativo que modela este
enfoque es la ONG sudafricana Bridge, un pilar organizacional que conecta a los educadores por medio de
las CoP. La CoP de Desarrollo de la Primera Infancia (ECD, por sus siglas en inglés) de Bridge ayudo a los
funcionarios del departamento a redactar una Segunda Enmienda para Nifos (Bridge, 2021). Este proyecto
de ley apoya el aumento de la seguridad, la infraestructura y la financiacion de los programas de desarrollo
de la primera infancia y se relaciona de manera directa con las experiencias de los profesores en las CoP
(Bridge, 2021). Al invitar a los representantes de las partes involucradas en la educacion desde las bases, el
gobierno sudafricano obtuvo informacion sobre las brechas entre la politica y la practica, y recibié la ayuda
de las CoP para ayudar a reducirlas.

En el contexto de Sierra Leona, se recomienda que el NaCCED establezca una linea de comunicacion similar
como mecanismo participativo de toma de decisiones, que vaya desde el aula hasta los funcionarios de
educacion del NaCCED y el mBSSE. En el marco del modelo de CoP recomendado, un método a pequefa
escala para abrir una linea de comunicacion vertical podria ser utilizado por los docentes instructores de las
CoP locales para documentar las dificultades y las mejores practicas que surjan de las reuniones grupales e
informarlas a la cadena de comunicacion.

Recomendacion 3: establecer un plan de evaluacién para el aprendizaje continuo

Por Ultimo, recomendamos que el naced cree un plan de evaluacion para supervisar el impacto del desarro-
llo profesional docente en coordinacion con las CoP. Ademas de las encuestas cualitativas existentes que
buscan entender la experiencia de los participantes en las sesiones de formacién, proponemos aplicar una
evaluacion formativa para analizar la eficacia del modelo actual de formacion en cascada y el impacto de las
CoP planteadas en la preparacion y prdctica de los maestros. Esta recomendacion puede influir para mejorar
futuras iteraciones de desarrollo profesional, asi como cultivar un ciclo de realimentacion mds sensible que
involucre a todos los participantes del sector educativo, desde los maestros hasta los funcionarios adminis-
trativos del mBSSE, la TsC y el NaCCED.

La Politica Nacional para el Desarrollo Profesional y el Desempeno de los Docentes 2020 de la Tsc hace hin-
capié en el desarrollo profesional continuo (DPC) como un derecho y una responsabilidad de los maestros,
y en la necesidad de que estos tengan una voz activa en su propio aprendizaje de desarrollo profesional
(tsc, 2020). Una caracteristica notable de la politica es su énfasis en los ejercicios de evaluacion de los lo-
gros y objetivos de crecimiento profesional docente. Esto va muy acorde con el informe de la UNESCO, que
reconoce la autonomia de los educadores como un factor importante para su motivacion (UNESCO, 2021).
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La evaluacion formativa del impacto de las CoP ayudaria a personalizar el crecimiento profesional de cada
maestro. Ello podria conducir a que los profesores se apropien mas de su trayectoria profesional y, por tanto,
tengan una mayor motivacion para el éxito, al tiempo que se enriquece la experiencia de colaboracion entre
maestros con diversas fortalezas y carencias.

Aprovechamiento de la tecnologia para la evaluacién

El MBSSE esta utilizando la tecnologia para apoyar la prestacion de servicios basada en datos y la toma de
decisiones basada en evidencia para mejorar el desarrollo profesional docentes (wB, 2021). Este enfoque se
encuentra en armonia con la vision de la Tsc de ofrecer un DPC colaborativo y personalizado a los profesores.
Sin embargo, no existe un método integral para supervisar la eficacia de los maestros o controlar la adopcion
de nuevas pedagogias en la imparticion del plan de estudios de Educacién Civica (A. Tajawie, comunicacion
personal, 15 de diciembre, 2021). Para aplicar un modelo de DPC mds uniforme en todas las asignaturas y
organizaciones para formacion de profesores, recomendamos ampliar el modelo de DPC que existe para las
asignaturas de Inglés, Matemdticas y Ciencias, para incluir la asignatura de Educacion Civica. Para evaluar y
valorar la eficacia del desarrollo de los profesores de Educacion Civica y el modelo de CoP propuesto, también
sugerimos mejorar el programa Una Tableta por Escuela (OTPS, por sus siglas en inglés) y el Programa Global
de Instructores del Banco Mundial para incluir la Educacion Civica.

Por medio de los programas mencionados, se utilizan tabletas en cada escuela para recopilar y verificar los
datos sobre el registro de profesores, la inscripcion de alumnos y la asistencia de maestros y estudiantes
(McBurnie, 2021). La TsC estd probando el uso de estas tabletas para apoyar el desarrollo profesional de los
docentes en activo de Inglés, Matematicas y Ciencias, financiado en parte por el Programa Global de Instruc-
tores del Banco Mundial (Bernal, 2021). Vemos potencial para ampliar este modelo con el fin de incluir a los
educadores de Educacion Civica, cuya preparacion, practica y avance dentro de las CoP pueden registrarse.
En lugar de utilizar estos datos solo para los criterios de evaluacion tradicionales, también podrian emplearse
para nutrir de informacion el desarrollo profesional emergente en Educacion Civica y las politicas futuras.
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6. CONCLUSIONES

Resulta claro que el mBsSE ha dado grandes pasos para fomentar la literacidad civica en profesores y alum-
nos. El nuevo programa de Educacion Civica se encuentra en plena armonia con la vision educativa de la
UNESCO, ya que capacita de manera especifica a los profesores como aprendices colaborativos y permanen-
tes, al conectar la accion civica con el bienestar comunitario y convertir las escuelas en organizaciones de
aprendizaje (UNESCO, 2021).

La aplicacion holistica de nuestras recomendaciones conectadas ofrece un enfoque factible, oportuno y
sostenible para apoyar estos esfuerzos y estar ain mds cerca de alcanzar el objetivo de construir escuelas
que formen ciudadanos empoderados y promuevan la equidad. Con nuestras recomendaciones en marcha,
vemos una via para que el plan de estudios de Educacion Civica sirva de modelo para otras asignaturas en
relacion con el cambio pedagogico centrado en el alumno al que aspira el nuevo BNCF. A fin de cuentas,
este trabajo consiste en capacitar a estudiantes y maestros para que, de forma creativa, critica y consciente,
se responsabilicen de las vidas que llevan, del aprendizaje con el que se involucran y del mundo que juntos
ayudan a construir.
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SUDAFRICA. HACIA UN FUTURO
EDUCATIVO MAS EQUITATIVO

RESUMEN

Desde finales del apartheid en 1994, a pesar del avance en la mejora al acceso y calidad de la educacion, el
sistema de educacion bdsica de Suddfrica enfrenta desafios constantes, como la desigualdad estructural,
calidad variable de los docentes y falta de representacion en los idiomas de ensefanza, lo que contribuye
a los malos resultados de aprendizaje tanto en habilidades bdsicas como en competencias mds amplias. En
este capitulo, describimos la forma como el sector educativo ha respondido a estos desafios, y lo compara-
mos con el informe de la UNESCO 2021, Reimaginar juntos nuestros futuros. Un nuevo contrato social para la
educacion. Con base en este andlisis, proporcionamos recomendaciones en dos amplias categorias: curriculo
y pedagogia, y calidad docente, para resaltar la mejora sistémica a corto, mediano y largo plazos.

Dichas recomendaciones se resumen a continuacion.

Curriculo y pedagogia
e Desarrollo amplio de la estructura de competencias y apoyos curriculares
e Enfoque correcto en pedagogia y ensefanza estructurada
e Transicion posterior al inglés como idioma de aprendizaje y ensefanza (grado 7)

Formacion del profesorado
e Modelo de estudio de materias para desarrollo profesional colaborativo
e Trayectorias docentes, incluyendo maestro-investigador
e Modelo de aprendizaje de la formacion inicial del profesorado

1. CONTEXTO

Después de una larga historia de discriminacion racial legalizada, Sudafrica se “des-racializd” oficialmente y
consolido su sistema educativo segregado de la década de 1990. Sin embargo, veintisiete anos después de
haber concluido el apartheid, la desigualdad sigue siendo una de las caracteristicas definitorias de la sociedad
sudafricana y de su sistema educativo.
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1.1 Docentes

Debido en gran parte a las desigualdades sistémicas heredadas, existe una variacion en la calidad de los
docentes de todo el pais (Comision Nacional de Planeacion, 2012). Esto se relaciona con la calidad de la
formacion inicial de los maestros, la cual varia entre las escuelas (Taylor, 2014), y la falta de programas de
desarrollo profesional en-activo de alta calidad (Muller y Hoadley, 2019).

1.2 Curriculo y pedagogia: la lengua materna

A pesar de que la Constitucion reconoce once idiomas oficiales y el amplio consenso sobre los beneficios de
la ensefanza de la lengua materna entre los generadores de politicas, las lenguas indigenas africanas siguen
siendo marginadas en el sistema educativo (Mohohlwane, 2019). Existe una relativa falta de conocimiento
sobre como ensefar a leer en estos idiomas (Gustafsson, 2019), y los recursos curriculares de ensefanza
en lenguas africanas solo se han desarrollado para los niveles R-3 en todas las asignaturas. El imperativo de
ensenar la lengua materna en primaria se complica por el poder econémico del inglés y sus vinculos con la
movilidad social (Mohohlwane, 2020).

1.3 Curriculo y pedagogia: resultados del aprendizaje

Si bien Suddfrica ha logrado un acceso casi universal a la educacion bdsica, la calidad de la educacion sigue
siendo un objetivo dificil de lograr, y los resultados del aprendizaje reflejan constantemente las desigualdades
sistémicas (Spaull, 2015). Por ejemplo, en el Estudio de Tendencias en Matemadticas y Ciencias Internacionales
(TIMSS, por sus siglas del inglés) de 2019, 76% de los alumnos de quinto grado de las escuelas “gratuitas”
mas pobres no lograron alcanzar la calificacion internacional mas baja de matemdticas, mientras que tan solo
32% de los estudiantes de las escuelas mas ricas cayeron en esta categoria (Reddy et al., 2021).

El TIMSS y otras evaluaciones internacionales muestran que la mayoria de las escuelas sudafricanas no
preparan a los alumnos con habilidades bdsicas de alfabetizacion y aritmética necesarias para ser exitosos
académica y profesionalmente (Spaull y Pretorius, 2019). Esto se refleja en las altas tasas de repeticion de
grados en los primeros anos de escolaridad, lo que a su vez conduce a la desercién en los afnos posteriores:
de todos los alumnos que inician el primer grado, solo 52% se gradia del duodécimo (DBE, 2020). Ademds de
lo que Rebecca Winthrop denomina “desigualdad de habilidades”, el sistema de educacion basica sudafricano
también enfrenta una “incertidumbre de habilidades” (2018, p. 24) porque las habilidades y competencias
requeridas para ser exitosos en un mundo que cambia rapidamente no se imparten de manera deliberada
en la mayoria de las escuelas publicas (Care et al., 2017).
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2. RESPUESTA DEL GOBIERNO
Y ALINEACION CON LA UNESCO

El informe de 2021 de la Comision para el Futuro de la Educacion de la UNESCO, Re-imaginando nuestro futuro
juntos: un nuevo contrato social para la educacion, presenta ideas tentadoras e invita a las jurisdicciones a
entablar un didlogo en torno a los principios de solidaridad e interconexion, ya que se relacionan con cada
contexto. En la siguiente seccion, describimos algunas de las acciones clave tomadas por el Departamento
de Educacion Basica de Sudafrica (DBE) para abordar los desafios destacados anteriormente, y discutimos la
forma como los aspectos de este sistema se relacionan con las ideas importantes del informe de la UNESCO
sobre colaboracion, equidad y competencias para un mundo cambiante.

2.1. Docentes

Aunque los esfuerzos hechos a principios de la década de 2000 para mejorar el apoyo y la rendicion de
cuentas de los docentes, asi como resolver los huecos en el conocimiento del contenido docente, fracasaron
ampliamente, fueron el precursor de los esfuerzos actuales de desarrollo del magisterio. Desde 2010, los
programas que incorporan un enfoque pedagdgico estructurado con capacitacion y entrenamiento docente
han mostrado resultados prometedores en las escuelas publicas de bajo quintil, particularmente en los pri-
meros grados (Shalem y De Clercq, 2019).

Con respecto a la formacion inicial de maestros (ITE), en la década de 1990, las universidades para maestros,
previamente segregadas racialmente, cerraron y fueron absorbidas por las universidades existentes, con un
plan de estudios y estructura ITE revisada y consolidada (Sayed, 2018). La Gltima repeticion de la estructura
conceptualiza las funciones de los profesores como “aprendices de por vida” e “investigadores”, que también
desempenan un “papel comunitario, ciudadano y pastoral” (Sayed, 2018, p. 31).

Recientemente, el Consejo Sudafricano para Educadores (SACE, por sus siglas en inglés), que es la
agencia responsable de la certificacion y el desarrollo de los maestros, establecié un camino de profe-
sionalizacion docente y estdndares nacionales de ensefianza profesional, que buscan mejorar el estado
de la profesion docente y abordar la calidad variable de la ensefianza (SACE 2020a; SACE 2020b). Esta
trayectoria introduce un programa de induccion de 12 meses para educadores de primer ano, asi como
un ciclo renovable de tres anos del sistema de Desarrollo Docente Profesional Continuo (SACE, 2020a).
Dicho programa de induccion refleja las ideas de la UNESCO sobre “colaboracion entre las generaciones
docentes” (UNEscO, 2021, p. 100).

El segundo de los Estdndares de Ensefianza Profesional de SACE destaca la importancia de la colaboracion:
“Los maestros cooperan con otros para apoyar la ensefanza, el aprendizaje y su desarrollo profesional”
(SACE, 2020b). Esto se alinea con el llamado de la UNESCO a reimaginar la ensefianza como una “profesion
colaborativa” (2021, p. 93). A pesar de la intencién de establecer la colaboracién como un estandar profesio-
nal, hay pocas oportunidades para que los maestros sudafricanos participen dentro y fuera de sus escuelas.
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En un estudio reciente, los profesores y jefes de departamentos sefalaron que las oportunidades de desarrollo
profesional eran inadecuadas y que querian muchas mas para colaborar con otras escuelas y organizaciones
(Ajani, 2020).

2.2 Curriculo y pedagogia: lengua materna

Como reconocimiento a la importancia de educar en la lengua materna durante los primeros grados de
escolaridad, la mayoria de las escuelas publicas ensenan en lenguas africanas hasta el tercer grado, antes
de transitar al inglés en cuarto grado (o, a veces, al afrikdans) como idioma de aprendizaje y ensefianza
(LoLT) (Gustafsson, 2019). Esto a pesar de que la Constitucion de Suddfricay la Ley de Escuelas de Suddfrica
permiten la ensefanza en lenguas africanas durante la educacion completa, o al menos hasta el sexto grado
(Wet, 2002). Aunque algunas escuelas de inglés medio ofrecen lenguas africanas como idiomas adicionales,
carecen de puntos de referencia adecuados de lectura, estandares, vocabulario académico y programas
basados en evidencia sobre como ensenar estos idiomas (Mohohlwane, 2019). Como la mayoria de las es-
cuelas no brindan clases en lenguas africanas mds alla del tercer grado, las divisiones sistémicas contintan
perjudicando a los alumnos negros, quienes conforman la mayoria de la poblaciéon (Mohohlwane, 2019).
El informe de la UNESCO se basa en un andlisis global de resultados del programa Encuesta Internacional
de Alfabetizacion Lectora (PIRLS) para mostrar que “los alumnos de cuarto grado que no hablan el idioma
de los exdmenes en su hogar tienen menos probabilidades que otros alumnos de alcanzar el nivel mas
bajo de competencia en lectura” (2021, p. 36). Esta disparidad apoya la necesidad de modificar la politica
educativa sudafricana para impulsar a LoLT en lenguas indigenas y trabajar hacia un mayor multilingliismo
del mundo cambiante.

2.3 Curriculo y pedagogia: resultados del aprendizaje

Para abordar los continuos desafios de la calidad educativa, entre 2012 y 2014, el bBE introdujo la Declaracion
de Politicas de Curriculo y Evaluacion (CAPS, por sus siglas en inglés), un sistema impulsado por contenido,
para reemplazar la Declaracion del Curriculo Nacional (NCS, por sus siglas en inglés) existente, un sistema
basado en resultados. Los motivos de este cambio incluyeron el bajo desempeno en las evaluaciones locales
e internacionales, carga de trabajo inmanejable de los maestros e inconsistencias internas de las politicas
(Umalusi, 2014). En respuesta a las criticas acerca de que el NCS les proporcionaba demasiada libertad a los
docentes, y generaba resultados bajos y desiguales para los alumnos, CAPS se caracteriza por la disminucion
de la autonomia de los maestros (Makonye y Ramatlapana 2013).

El éxito de CAPS muestra que estd “altamente especificado con respecto al contenido de la asignatura, asf
como del ritmo y secuencia demandadas”, lo que ayuda a guiar a los maestros, autores de libros de texto,
examinadores e instituciones de capacitacion docente (Muller & Hoadley, 2019, p. 120). Sin embargo, una
“pedagogia comunal” limitante también ha prevalecido en CAPS desde la era del apartheid, en la que las
clases se tratan de manera homogénea, con una “gran dependencia en la memorizacion y repeticion” (Muller
y Hoadley, 2019, pp. 121-123).
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Existe una alineacion de politicas entre CAPS y la UNESCO con respecto a los temas de interconexion vy el
futuro compartido de las personas, evidenciadas por la vision de CAPS, que describe las competencias
relacionadas con los derechos humanos, inclusion, justicia ambiental y social, trabajo en equipo y habili-
dades de ciencia y tecnologia (DBE, 2011). Sin embargo, existe una brecha entre la aparente compatibilidad
y la practica pedagdgica real, evidenciada por los malos resultados académicos (Van der Berg y Gustafs-
son, 2019) y la falta de claridad sobre la forma de ensefar estas “habilidades para un mundo cambiante”
(Care et al., 2017). Lo anterior se debe, en parte, al hecho de que “los maestros se sienten poco preparados
para ensefar competencias que ellos mismos desconocen o no saben como ensenarlas, tales como tecno-
logia y habilidades informdticas” (Care et al, 2017, p. 29). Por tanto, existe la oportunidad de que la practica
se alinee mas estrechamente con los objetivos de las politicas establecidas.

3. RECOMENDACIONES

Las siguientes recomendaciones se basan en el llamado de la UNESCO para reimaginar un nuevo contrato social
para la educacion, destacando al plan de estudios y a los docentes como las claves para un cambio amplio, en la
medida en que formen parte del “nucleo educativo” (City et al., 2009, p. 15) de la educacion. La teoria de ejecu-
cién que sustenta nuestras recomendaciones podria articularse de la siguiente manera: si existen esfuerzos de
colaboracion para mejorar la relevancia del curriculo (es decir, el desarrollo de una estructura de competencias,
mayor énfasis en ensefar en la lengua materna y desarrollo de recursos de calidad alineados con estos cambios),
y los maestros reciben la ayuda adecuada para implementar el curriculo fortalecido (mediante pedagogia estruc-
turada y diferenciacion), y existen estructuras para promover la autonomia, colaboracién y personalizacion de
los docentes (por ejemplo, desarrollo profesional enfocado en los maestros, trayectorias docentes y modelos
de aprendizaje para la formacion inicial del magisterio), entonces habra mejoras en las habilidades bdsicas y
competencias mas amplias de los estudiantes, asi como en la autonomia y profesionalismo de los maestros.

Si bien estas recomendaciones son complementarias, consideramos que las propuestas relacionadas con el
curriculo y apoyos pedagogicos para los profesores son prioridades a corto y mediano plazos, mientras que
los cambios en la estructura de la profesion docente y formacion inicial de los profesionistas deben verse a
mediano y largo plazos.

3.1 Comentario sobre la implementacién a gran escala

Reconocemos que algunas de estas recomendaciones han sido propuestas o probadas en Suddfrica, con dife-
rentes niveles de éxito a gran escala (J. Naidoo, comunicacion personal). Uno de los desafios basicos para la
implementacion a gran escala en Sudafrica es la variacion en la capacidad técnica y de gobernanza entre
las regiones, en gran parte como legado de la planeacion espacial del apartheid y desarrollo diferenciado
(Levy et al., 2018). Esto significa que algunas escuelas, distritos y provincias tienen la capacidad de imple-
mentar programas exitosamente, mientras que otros se ven obstaculizados por factores financieros, técnicos
o politicos. Aunque estd mas alld del alcance de este documento profundizar en temas de escalabilidad,
proponemos las siguientes consideraciones para fortalecer esta drea:
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e Didlogo y participacion amplios al desarrollar el plan de estudios fortalecido, para mejorar la
comprension del sistema completo y crear conjuntamente la vision de la educacion sudafricana.

e Mayor colaboracion entre actores (por ejemplo, la sociedad civil, universidades, escuelas, orga-
nizaciones comunitarias) y sectores (por ejemplo, educacion superior, empresas) para mejorar la
alineacion y fortalecer la capacidad del sistema.

e Enfoque diferenciado y modular de ciertas intervenciones (por ejemplo, pedagogia estructurada/
programas TaRL), para permitir mayor flexibilidad en el manejo de necesidades y limitaciones
contextuales.

e Mayor enfoque en fortalecer la capacidad técnica y de gobernanza de los distritos para apoyar a
las escuelas. Esto podria incluir investigacion y programas.

3.2 Curriculo y pedagogia

Habilidades para un mundo cambiante

Como se describié con anterioridad, el curriculo sudafricano contiene implicitamente muchas de las
competencias necesarias para ser exitoso en un mundo cambiante, pero la mayoria de los maestros ca-
recen de herramientas y apoyo para garantizar que estas competencias se ensefien de manera deliberada
(Careetal, 2017). El DBE anuncio que tiene la intencion de implementar un “curriculo con habilidades y com-
petencias para un mundo cambiante” post-COVID (DBE, 2020) y se ha comenzado a trabajar en este sentido,
para conceptualizar un curriculo fortalecido, sin cambiarlo por completo. Este trabajo incluye redactar una
estructura de competencias potenciales para ser discutidas, basadas en investigacion comparativa (S. Eadie,
comunicacion personal, 2 de diciembre, 2021) y planes para hacer el curriculo mas fluido con el fin de que
permita un “aprendizaje mas profundo” (DBE, 2021). Este trabajo se alinea con investigacion internacional para
desarrollar conocimiento conceptual profundo junto con competencias sociales, emocionales y cognitivas
(Fadel et al., 2015; Pellegrino y Hilton, 2012).

A modo de continuacion, sugerimos que DBE adopte un enfoque colaborativo para crear conjuntamente una
vision para el futuro de la educacion sudafricana, involucrando a las partes interesadas clave, tales como los
departamentos provinciales de educacion, distritos, sindicatos, sGB, universidades y organizaciones de la so-
ciedad civil. El caso reciente de Zimbabue podria servir como leccién porque paso por un proceso de consulta
nacional integral que involucrd a casi 1 millén de personas para su reforma curricular de 2015 (Gory et al., 2021).
Asimismo, Brasil paso por multiples fases de disefo, consulta y repeticion en el desarrollo de estandares curri-
culares comunes, durante los cuales se hicieron mds de 12 millones de cambios al borrador del plan de estudios
(Costiny Pontual, 2020). Estas discusiones podrian desarrollarse por fases, utilizando el proyecto de estructura
de competencias y posteriormente una estructura légica y un proyecto de planes de estudio como puntos
de partida de discusion y repeticion. El valor de una estructura légica es que hace explicita la transicion de la
teorfa a la prdctica, permitiendo la discusion publica para facilitar la comprension compartida (Reimers, 2021).

También recomendamos el desarrollo de apoyo detallado y multiple para los maestros y otros ejecutores de
la reforma, en forma de materiales y oportunidades de desarrollo profesional. Los casos anteriores de ambi-
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ciosas reformas curriculares de Sudafrica y del resto del mundo han demostrado la importancia de contar con
apoyo adecuado y claridad necesaria sobre las normas y pedagogias, alineadas con los objetivos del plan de
estudios. Estos materiales de apoyo podrian convertirse en guias para maestros (como en Zimbabwe - Gory
et al., 2020), ejemplos de planes de estudio, libros de texto (por ejemplo, Brasil - Costin y Pontual, 2020)
y gufas pedagogicas mas estructuradas que describan explicitamente el desarrollo de competencias junto
con habilidades basicas y conocimiento del contenido.

Resultados del aprendizaje

Los programas de pedagogia estructurada han demostrado un gran potencial para mejorar los resultados de
aprendizaje de alumnos en alfabetizacion basica y matematicas, tanto en Sudafrica como en otros contextos
(Pipery Dubeck, 2021). Por consiguiente, recomendamos que el sector de educacion bdsica sudafricana con-
tinde desarrollando estos programas, alineados con revisiones curriculares planeadas e incorpore enfoques
que proporcionen un apoyo diferenciado para satisfacer las necesidades individuales de los alumnos. Esta
sugerencia tiene como objetivo apoyar a los estudiantes que avanzan sin contar con las competencias ne-
cesarias para ser exitosos en el siguiente grado escolar, y reconoce que “los maestros desempenan un papel
importante para ayudar a personalizar el aprendizaje, para que sea auténtico y relevante” (UNESCO, 2021, pp.
95-96). En busca de este objetivo, sugerimos que el sistema educativo continte financiando y escalando el
Proyecto de Lectura 'y Apoyo (PLA), y adopte un modelo similar para la imparticion de matemadticas. Nuestra
sugerencia incluye financiar continuamente la investigacion evaluativa y estrategias de mejora repetitiva, rela-
cionadas con las intervenciones de habilidades bdsicas para dar continuidad al ciclo de aprendizaje y mejora.

El RSP se origind en parte del Estudio de Lectura de Grado Temprano (EGRS) del DBE, el cual evalud la sufi-
ciencia contextual de multiples intervenciones educativas para concluir que el aprendizaje estructurado y el
entrenamiento in situ tuvieron un impacto mas importante, puesto que los alumnos que recibieron la inter-
vencion obtuvieron 40% de avance adicional en comparacion con los del grupo de control. La intervencion les
proporciond a los maestros pedagogia estructurada, apoyo de entrenamiento in Situ y sesiones de capacitacion
en grupos pequenos (DBE, 2017; P. Groome, correspondencia personal, 2021). En 2017, el EGRS Il se extendio
a seis escuelas de Mpumalanga y lleno varios vacios en la imparticion de la alfabetizacion (Botha y Schollar,
2018). En 2019, el RSP utilizé los hallazgos del EGRS para revisar la estrategia y mejorar los resultados de
alumnos de lenguas maternas africanas e inglés como primer idioma adicional. Las lecciones de estos estu-
dios se estan considerando para ser implementados de forma generalizada en Suddfrica (Seakamela, 2021).

Sugerimos que los estudios como el EGRS y el RSP reciban apoyo para extenderse a las provincias restantes,
no solo debido a estos importantes hallazgos, sino por su capacidad de crecer junto con Teaching at the Right
Level (TaRL), una intervencion de habilidades basicas de impacto notable en India y Africa subsahariana.
Establecido por Pratham a principios de la década de 2000, TaRL funciona “dividiendo a los nifios (general-
mente del tercer al quinto grados) en grupos basados en necesidades de aprendizaje en vez de edad o grado,
dedicando tiempo a las habilidades basicas en vez de solo centrarse en el plan de estudios, y evaluar regular-
mente el desempeno de los estudiantes, en lugar de tan solo depender de los exdmenes finales” (TaRL, s.d.-a).
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Durante los ultimos dos anos, el DG Murray Trust (DGMT), inversionista estratégico sudafricano e innova-
dor publico, ha financiado programas piloto de alfabetizacion inspirados en TaRL en el Cabo Oriental, Cabo
Occidental y Kwazulu-Natal como parte de la Campana Zero Dropout para reducir a la mitad la tasa de
desercion escolar para 2030 (M. Mansfield & P. Ndamase, correspondencia personal, 2021). Con el objetivo
de proporcionar habilidades basicas de alfabetizacion y reavivar la motivacion de los alumnos para que se
desempenen al nivel del grado que cursan, el DGMT organiz6 campamentos de aprendizaje inspirados en
TaRL, dos veces por semana durante una hora después de clases, dirigidos principalmente por voluntarios
de la comunidad. Los resultados iniciales muestran avances importantes de los estudiantes participantes
y sugerimos hacer una evaluacion rigurosa de dicha intervencion. En espera de resultados positivos y es-
tadisticamente importantes, recomendamos escalar este programa al resto de Suddfrica con versiones en
lenguas indigenas africanas.

El éxito de TaRL se ha demostrado en al menos otros diez paises de Africa subsahariana. Por ejemplo, Ugan-
da, que tiene un porcentaje similar de alumnos carentes de competencias de lectura (83%) comparado con
Suddfrica (80%) (ws, 2019), experimentd mejoras importantes en los resultados de aprendizaje. Después de
implementar un programa piloto de alfabetizacion de alto impacto en 10 escuelas durante una intervencion
de 25 dias, el nimero de alumnos que podian leer un parrafo sencillo aumento de 2% a 37% (TaRL, n.d.-b).
En el contexto de reconstruir mejor después de la pandemia de COVID-19, combinar EGRS y RSP (pedagogia
estructurada e iniciativas de capacitacion) con TaRL (programa de habilidades de remediacion), proporcionaria
parte de la solucién para resolver las pérdidas de aprendizaje a largo plazo de los alumnos, proporcionando
apoyo diferenciado para satisfacer las necesidades individuales de los estudiantes (WB, UNICEF y UNESCO, 2021).

Idioma de instruccion

Para preservar la diversidad cultural del pais y mejorar los resultados educativos de los alumnos cuya lengua
materna es un idioma indigena africano, recomendamos que el sistema educativo se amplie para proporcionar
anos de ensenanza extendida en lenguas indigenas africanas, mientras que se continda apoyando la impar-
ticion del inglés. Desde una perspectiva politica, es probable que esta decision obtenga la mayor aceptacion
entre las partes interesadas porque no promueve la hegemonia cultural de ningun idioma, pero reconoce al
inglés como lengua comun de la educacion terciaria y del discurso internacional.

En consonancia con los principios del informe de la UNESCO, esta politica “abarcaria un mundo que contiene
muchas realidades en vez de imponer una vision singular del desarrollo social y econdmico” (UNESCO, 2021, p.
36) mediante la preservacion tangible de las lenguas indigenas. Ademas, desde una perspectiva de desarrollo
humano, esta politica promoveria la adquisicion optima del idioma multilingle entre los alumnos, ya que
ofrece disposiciones estructurales para (1) la exposicion temprana a diferentes lenguas y (2) apoyo continuo
para hablar ambas (McCabe et al., 2013). El enfoque del multilingliismo aditivo explica que si los estudiantes
dominan su lengua materna, esto les permitira aprender idiomas adicionales (Mohohlwane, 2020). Existe
un consenso emergente acerca “del multilingliismo como un hecho internacional de la vida”; esta politica
les permitird adquirir las habilidades linglisticas necesarias para ser exitosos en un mundo cambiante cada
vez mds globalizado (McCabe et al., 2013).
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Considerando estas perspectivas, recomendamos adoptar una politica formulada por Nompumelelo Mohohlwa-
ne, académico sudafricano y director adjunto de DBE. Las recomendaciones son: (1) “proporcionar educacion
en la lengua materna durante los primeros seis afos del idioma existente en las politicas educativas”, y (2)
“hacer que el inglés sea obligatorio como primer lenguaje adicional” (2020, p. 2). Para apoyar el aprendizaje
de lenguas africanas, Mohohlwane recomienda ofrecer un primer idioma adicional africano en todos los
niveles de escolaridad, incluido el terciario (2020). Tales politicas se alinean con nuestros puntos de vista
sobre el aumento en el total de afos de estudio en la lengua materna de los alumnos, continuar apoyando
el aprendizaje del inglés y priorizar la conservacion de la diversidad lingtistica y cultural de Sudafrica.

Conforme Sudafrica considere implementar y generar la aceptacion de las partes interesadas, las lecciones
proporcionadas por los procesos de revitalizacion cultural de la Educacion Media Maori en Aotearoa, Nueva
Zelanda y Aboriginal Head Start de Canadd ofrecen una vision aguda. Estas incluyen colocar a los pueblos
indigenas a la vanguardia de este esfuerzo, reconocer las “politicas histéricas de lenguaje y educacion asi-
milativos”, proporcionar informacion a las familias sobre la reforma de las politicas, crear oportunidades de
aprendizaje complementarias para las familias y equilibrar el aprendizaje de los contextos locales y estudios
de casos internacionales (Rameka y Stagg Peterson, 2021, pp. 320-321).

3.3 Docentes

Formacién docente
Para implementar cambios curriculares y pedagoégicos, serd necesario fortalecer las capacidades de los maestros
mediante desarrollo profesional. Tras una revision del tema en todo el mundo, Villegas-Reimers (2003) describe
la relacion entre reformas y desarrollo profesional como una de reciprocidad: las reformas que no incluyen a
los maestros y desarrollan sus capacidades no serdn exitosos; del mismo modo, los programas de desarrollo
profesional que no estan vinculados a las politicas no alcanzaran los objetivos previstos (Villegas-Reimers,
2003, p. 24). Dicho esto, la implementacion exitosa de las recomendaciones curriculares y pedagogicas antes
mencionadas debe combinarse con esfuerzos efectivos de desarrollo docente. Tres recomendaciones hacen
referencia a las necesidades del sistema educativo de Suddfrica respecto a la formacién del profesorado:

e Acercamiento enfocado en docentes de ofertas de desarrollo profesional (PD) mediante modelos

de estudio.
e Proporcionar vias de desarrollo para docentes mediante tres trayectorias.
e Enfasis de aprendiz durante la formacion inicial de los docentes.

A principios de 2021, el Departamento de Planeacion, Monitoreo y Evaluacion de Sudafrica publico un in-
forme, titulado Revision Rdpida de Desarrollo Profesional Continuo para Maestros de Suddfrica. El documento
destaca los desafios de desarrollo profesional docente efectivo: falta de tiempo, falta de gestion organizada de
fondos, sesiones de desarrollo profesional verticales que no satisfacen las necesidades de los maestros, falta
de estructuras de apoyo y una gran cantidad de responsabilidades docentes. Actualmente, las comunidades
de aprendizaje profesional (CAP) se utilizan en muchas escuelas (Departamento de Planeacion, Monitoreo y
Evaluacion de Suddfrica [DPME], 2021).
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Una estructura de desarrollo profesional que puede resolver la naturaleza unica de las ofertas actuales de
DPy utilizar la cultura CAP que ya estd en marcha es el modelo japonés de estudio de clase. Este modelo se
probo en mds de 313 escuelas secundarias de la provincia sudafricana de Mpumalanga, de 1999 a 2006, con
mejoras en los resultados de aprendizaje y ensenanza, pero por ultimo concluy¢ debido a la mala sincroni-
zacion con los plazos de reestructuracion organizacional y reformas nacionales concurrentes (Ono y Ferreira,
2010). Es un modelo que merece ser revisado debido a las necesidades actuales de colaboracion de Suddfrica.

El estudio de clase es un enfoque colaborativo de desarrollo profesional dirigido por maestros. Un grupo
de estudio de clase consiste en educadores de la misma drea temadtica o del mismo grado de estudios
(Ono & Ferreira, 2010), y puede llevarse a cabo dentro de un CAP o de un Equipo de Planeacion; es un
componente de la trayectoria docente que se discutird a detalle mas adelante. El estudio de clase se lleva
a cabo en tres etapas, proceso comunmente conocido como “planear-hacer-ver”. En la fase de planeacion,
los maestros deciden el tema central y los objetivos a alcanzar (Ono & Ferreira, 2010). Piensan en formas
de alcanzar los objetivos, explorando recursos e investigaciones previas y hablando con especialistas de
dreas tematicas tales como profesores universitarios, y crean lecciones de investigacion durante el proceso.
Esta etapa también les permite a los maestros fortalecer su conocimiento del contenido conforme Ilenan
los vacios de comprension del tema (Lewis, 2002).

En la fase de “hacer”, uno de los profesores del grupo dirige la clase mientras los demds observan. Revisan
las respuestas y comportamientos de los alumnos, las acciones de sus colegas y la ejecucion de la clase,
mientras toman notas sobre el plan que crearon en conjunto previamente. En la etapa final, el grupo se retne
después de la clase para analizar las observaciones. El maestro que impartio la clase les informa a los demas
sobre los objetivos deseados y cualquier aspecto relevante. Después, los demds aportan ideas para mejorar
la leccion (Onoy Ferreira, 2010). Los resultados de la clase se utilizan para mejorarla y para otra ronda de
estudio (impartida por un profesor distinto) o el grupo puede decidir explorar un nuevo tema. Asi, las fases
se repiten nuevamente. Cada ciclo de estudio da como resultado un informe escrito que comprende un plan
de clase, observaciones de alumnos y reflexiones grupales sobre la investigacion (Lewis, 2002).

Informacion reciente sobre el desarrollo profesional en Sudafrica muestra el deseo de los docentes de poder
elegir opciones DP que se relacionen con sus necesidades especificas (Bertram et al., 2018; Christiansen
y Bertram, 2019). El tema de satisfacer las necesidades especificas del contexto de los maestros se reitera
en el informe Revision Rapida de 2021, que solicita desarrollo profesional “apropiado y especifico” bajo el
argumento de que “un enfoque basado en evidencia, diferenciado y gradualista con evaluacion incorporada
puede maximizar el impacto de los programas de DPC [desarrollo profesional continuo]” (DPME, 2021, p. 2).
Por naturaleza, el informe ofrece este enfoque diferenciado, ya que los temas analizados y los objetivos son
establecidos por los maestros, capacitados en problemas que son importantes para sus contextos y para las
necesidades de sus alumnos.

Los resultados de la Iniciativa de la Escuela Secundaria de Mpumalanga (MSSI) muestran que las prdcticas
de ensenanza mejoraron; los maestros sefalaron que se lograron los resultados de las clases. Ademds, por
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su dependencia a la colaboracion, el estudio de clase apoya una nueva vision de ensefianza como esfuerzo
conjunto dentro de una comunidad de educadores y especialistas, muy alineado con las recomendaciones
proporcionadas por el informe de la UNESCO (2021). Una debilidad identificada en este modelo es que los
maestros necesitan mas apoyo para implementar las practicas de estudio, en vez de la capacitacion de breve
duracion que se les brindd (Ono y Ferreira, 2010). La sustentabilidad y eficacia de la implementacion de es-
tudios de clase requieren apoyos adecuados en un nivel organizacional de escuela y distrito. También puede
ser apoyada por la creacion de funciones maestro-investigador.

Integracion docente-investigador y trayectorias docentes

La integracion maestro-investigador es un cambio en el que el maestro no solo es un educador, sino también
investigador. Dicha integracion de investigacion requiere formar dos tipos de grupos colaborativos en cada
escuela participante: un equipo de investigacion y un equipo de planeacion. El primero estd conformado por
docentes de contenido que desarrollan la investigacion de acciones importantes para el cuerpo estudiantil
(Jensen, 2012), mientras que el segundo es una microversion del grupo de investigacion, compuesto por
maestros del mismo nivel de contenido y grado, que rednen recursos, examinan el progreso de los alumnos
y planean las lecciones juntos.

El equipo de planeacion proporciona una infraestructura comun para los PLC actuales, y también sirve como
vehiculo para apoyar a los grupos de estudio. Los responsables de las politicas de Shanghai, que han imple-
mentado este modelo, mencionan investigaciones que muestran que “los maestros que intercambian ideas y
coordinan practicas sefalan una mejor relacion maestro-estudiante, un importante predictor de rendimiento
estudiantil” (Jensen, 2012, p. 89).

Los maestros que desempefan funciones de investigacion pueden aliviar los problemas de estatus, calidad
y responsabilidades docentes. En muchas jurisdicciones, la calidad y rendicion de cuentas del magisterio
se abordan mediante desarrollo profesional vertical y evaluaciones de alto riesgo, pero Sudafrica puede
considerar mejorar la calidad mediante la colaboracion horizontal. Cuando la investigacion es efectuada por
colegas, en contraste con investigadores provinciales o universitarios distantes, las practicas y el desarrollo
docentes también se adaptan a la medida del contextos de los profesores.

Nuestra pequefa encuesta de 25 maestros sudafricanos de diez escuelas primarias del distrito de Waterberg

en Limpopo (ver figura 1a continuacién) sugiere que los maestros generalmente estdn abiertos a la colabo-
racion e investigacion dirigida por sus colegas.
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Figura 1. Encuesta de maestros

Por favor califique qué tan Utiles serian los siguientes tipos de desarrollo profesional para los docentes

15
14
13
12
1
10
9
8

7.

6 —

5|
4 —|

3
2 —
1

0 —

Sesiones de formacién Investigacién de accién Colaboracién docente Equipos de docentes
dirigidas por profesores de profesores (investigaciéon con profesores de educacion que trabajan juntos
individual del profesorado) universitaria para identificar y resolver
problemas de instruccion

M ctxtremadamente dtil B muy dtil - B un poco dtil No es dtil para nada |

Estudios internacionales mds amplios también afirman que “se ha demostrado que la colaboracion profe-
sional tiene un impacto importante en la efectividad de la ensefianza y aprendizaje en las aulas” (Jensen,
2012, p. 95). La observacion y colaboraciéon continuas promueven el desarrollo profesional horizontal y la
responsabilidad lateral, las cuales pueden incluir la supervision de pares, presion social, edificacion de los
maestros sobre las fortalezas y debilidades de los demds, asf como una mejor comprension observacional de
la pedagogia (Jensen, 2007, p. 92). Las estructuras para investigacion y colaboracion pueden optimizarse aun
mads re-imaginando la profesion de la ensefianza mediante la creacion de distintas trayectorias profesionales.

Se recomiendan tres trayectorias escalonadas, cada una con tres propositos diferentes (como se describe en

la figura 2), como medio para aumentar la autonomia y eleccion de los maestros, asi como para contribuir a
mejorar el estado de la profesion. Un sistema de trayectoria escalonada, como el que Singapur también tiene,
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puede mejorar positivamente el estado de la ensefanza como profesion, abordar los problemas de rotacion de
maestros y evitar gue las tendencias de ascensos cause la renuncia de los mejores elementos (Jensen, 2012).
Ademads, esta estructura se alinea con el llamado del informe de Revision Rapida de incentivar la adquisicion
de puntos de Desarrollo Profesional Continuo (DPC) y estructuras escalonadas para el DP a escala nacional,
provincial, distrital y escolar. Las estructuras escalonadas descritas en el informe incluyen la creacién del
Instituto Nacional de Curriculo y Desarrollo Profesional (NICPD, por sus siglas en inglés), el fortalecimiento
de los Institutos Provinciales de Desarrollo Docente (ptdi, por sus siglas en inglés) y los Centros Distritales
de Desarrollo Docente (DTDS, por sus siglas en inglés) (DPME, 2021). Esta infraestructura apoyaria los multi-
ples niveles del Expert Teacher Pathway, en el que los maestros de alto rendimiento pueden convertirse en
expertos en DTDS, PTDI'y NICPD por medio de responsabilidades basadas en experiencia.

Tabla 1. Trayectorias docentes para Suddfrica

Carrera de liderazgo Carrera de Carrera de especialista

Maestro de aula: la mayoria de los profesores permanecen en esta categoria, y el avance es opcional mediante
intereses y potencial.

Jefe de nivel de asignatura/grado | Profesor veterano Funciones de especialistas
- Organiza al equipo en instruccion « Profesores mentores de primer y « La carrera es menos diferenciada;
y logistica. segundo anos. el ascenso sucede mediante la
» Hay 20% de reduccion de la « Alcanzan la posicion después de 5 produccion de investigacion de su
responsabilidad docente. anos aprox. campo.
« Hay 20% de reduccion de la « Los maestros expertos en la
responsabilidad docente. materia abandonan las aulas para
trabajar con DBE y universidades.
Jefe de departamento Profesor lider + Se conectan con profesores lideres
 Asesora a todo el departamento. - Facilita la investigacion. y expertog para prleﬁ,tarse sobre
. o . temas de investigacion.
- Sirve de enlace con la - Utiliza el modelo de estudio
administracion escolar. de clases para el equipo de
« Hay 33% de reduccion de la planeacion. Cuatro posiciones
responsabilidad docente. « Trabaja con especialistas.

1. Especialista veterano
2. Especialista lider
3. Especialista principal
4.)efe especialista

* Hay 33% de reduccion de la
responsabilidad docente.

Subdirector Profesores expertos
- Asiste al director. « Lideran la innovacion curricular
- Lidera las evaluaciones de en DBE.
maestros. « Introduce metodologias nuevas
» No imparte clases. para conjuntos de escuelas.
+ Ocasionalmente imparte clases
Director magistrales en las escuelas.

- Dirige la escuela.

Siguiendo el Modelo de la Trayectoria de la Carrera Docente de Shanghai (Jensen, 2012).
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Conectando la investigacion y trayectoria docentes

Para la organizacion estructural, asi como para el desarrollo profesional, el Expert Teacher Track serd importante
para coordinar temas de investigacion y desarrollo docente. Especificamente, los maestros lideres y expertos
facilitaran el trabajo de investigadores universitarios, especialistas en investigacion de DBE y otros colegas.
Mediante la coordinacién de profesores lideres y expertos, los docentes de contenido establecen temas de
investigacion destinados a mejorar el rendimiento de los alumnos, alineados con sus intereses profesionales.

En Shanghai, donde la investigacion y colaboracién ya estan arraigadas, “los miembros pasan los primeros dos
meses revisando informacion, y los diez meses restantes del afo en el aula prueban la aplicacion de teorias
basadas en evidencia. Los maestros lideres y expertos guian a los menos experimentados en el proceso”
(Jensen, 2012, p. 94). Aplicar evidencia e investigacion entra en juego con el equipo de planeacion (alinea-
do al modelo de estudio de la materia), cuando los miembros del mismo grado pueden planear, colaborar,
ejecutar y observar formas continuas de desarrollo profesional y responsabilidad.

Este método de colaboracion no solo debe aplicarse a los profesores, sino también a un grupo de escuelas
vecinas. Bajo la red de maestros expertos, las prdcticas de implementacion, recursos de investigacion y ac-
tividades aplicables pueden compartirse entre las escuelas. Dicha colaboracion también puede fungir como
concentrador para invitar a organizaciones de la sociedad civil, universidades, el DBE y la comunidad en
general a participar en el trabajo de mejores prdcticas de las escuelas, familias y comunidades.

Formacion inicial del profesorado

En Suddfrica y en muchos otros contextos, a menudo hay una desconexion entre los componentes tedricos de
la formacion inicial del profesorado y la ensefanza tedrica en las aulas (Taylor, 2014). Esta es una oportunidad
perdida porque los candidatos a maestros de universidades son recursos humanos valiosos que pueden apro-
vecharse en las aulas durante su primer ano de formacion inicial, para ayudarles a los profesores de escuelas
que operan por encima de su capacidad actualmente. Por tanto, en vez de pasar tiempo importante en aulas
universitarias o, como suele ser el caso de Sudafrica, en educacién a distancia, los candidatos a maestros
podrian beneficiarse de un modelo de aprendizaje en el que pasen una gran parte de su preparacion inicial
en aulas de grado R-12.

Existe una gran cantidad de informacion sobre el aprendizaje como modelo para otras profesiones, tales como
medicinay educacion (Heineke, 2018; Rogoff, 2014; Rassie, 2017). Por ejemplo, la Universidad de Cambridge
colabord con escuelas para crear un “modelo 80:20, el cual significa que los maestros pasan cuatro dias en
la escuela 'y el quinto desarrollandose profesionalmente” (Yeigh & Lynch, 2017, p. 127). Del mismo modo, un
programa de formacion inicial de docentes universitarios del Reino Unido combina el aprendizaje con estudio
de clase como “enfoque alternativo a los patrones comunes de experiencia escolar, en el que los PST [maes-
tros pre-activos o candidatos a maestros] observan a los profesionales expertos, imitando lo que ven antes
de recibir comentarios criticos de maestros activos... es un modelo de aprendizaje de aprender a ensefar”
(Lamb, 2015, p. 344). El programa Bachelor Learning Management de Australia estd “disefiado para desarrollar
una asociacion solida entre la universidad y comunidad docente” enviando a los candidatos a “una escuela
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asignada o sitio de aprendizaje de prdctica integrada desde el primer dia de la carrera” (Yeigh & Lynch, 2017,
p. 119). Los estudios indican que los graduados de este modelo generalmente estan mejor preparados que
los egresados de programas tradicionales de educacion inicial (Yeigh & Lynch, 2017).

Esta palanca de politicas beneficiaria tanto a la calidad de la ensefianza como a la capacidad docente de las
escuelas. Los candidatos a maestros pueden llenar este vacio en escuelas que carecen de recursos humanos
para grupos pequenos, tutoria y apoyo psicosocial de rutina, tales como revisiones de bienestar. También
beneficiaria a los candidatos, porque tendrian una experiencia importante en las aulas antes de ingresar
oficialmente a las escuelas como maestros novatos.

Para que estas recomendaciones de politicas se lleven a cabo, las partes interesadas (maestros, administra-
dores, investigadores, funcionarios de la DBE, lideres universitarios, sociedad civil y familias) deben imple-
mentar los cambios gradualmente. La secuenciacion intencional permitird a las partes interesadas aceptar los
cambios de comportamiento necesarios de esta forma distinta de escolarizacion. Los estudios de sistemas
que incluyeron variaciones de estas recomendaciones encontraron que “las fases ‘radicales’ de la estrategia
se pusieron a prueba e implementaron de manera incremental para permitir que las partes interesadas se
ajustaran a los cambios” (Jensen, 2012, p. 45).

Por ultimo, es importante que el ecosistema educativo mas amplio, especificamente las universidades, el
NECT Y el DBE, brinden ayuda estructural a los maestros, tales como reestructuracion explicita de los horarios
(sefalada por comentarios de maestros y padres) e infraestructura mas amplia (por ejemplo, plataformas
digitales y espacios de colaboracion en las escuelas y comunidades). Esto se alinea con la Revision Rdpida de
Sudafrica, la cual recomienda “asignar tiempo al horario escolar/horario para fomentar el CPD e innovacion
escolares” (DPME, 2021, p. 15), asi como con el llamado de la UNESCO para la “transformacion de las escuelas
en diferentes tiempos y espacios” (2021).

Los maestros son los mds afectados por las reformas sistémicas, porque puede sobrecargar su trabajo actual o
convertirse en una carga administrativa que afecte su capacidad docente. Por tanto, cabe destacar que estas
tres recomendaciones deben implementarse como un paquete. Los maestros no pueden ser investigadores
sin implementar una nueva trayectoria profesional que incentive su investigacion, ni se puede incentivarlos
para asumir funciones de liderazgo sin tratar la falta de recursos humanos, cambidandolos de candidatos a
maestros en las universidades.

En esencia, estas tres recomendaciones buscan proporcionar a los maestros mayores incentivos, mas tiempo
para planear clases y mds recursos de colaboracion para mejorar el aprendizaje. La calidad de los profesores
es el componente del sistema educativo que podemos atacar especificamente para mejorar los resultados de
aprendizaje de los alumnos (Darling-Hammond, citado en Goodwin et al., 2015). Por medio de colaboracion
intencional, estas recomendaciones intentan abordar los obstaculos generalizados y constantes que vemos
en los sistemas escolares, en especial la calidad, el desarrollo, la responsabilidad, el estado y la capacidad
de los maestros.
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4. CONCLUSIONES

Al haber logrado avances en la mejora al acceso y calidad de la educacion bdsica, Sudafrica trata de afrontar
los desafios constantes, aprovechar los éxitos y pensar mas deliberadamente en la importancia a largo plazo
del sistema educativo. En este sentido, identificamos tres temas importantes del informe de la unesco, Re-ima-
ginando nuestro futuro juntos: un nuevo contrato social para la educacion, para la educacion sudafricana: un
mayor énfasis en la colaboracion y personalizacion de la profesion docente; trabajar por una mayor equidad,
inclusion y reparacion mediante la educacion; y la importancia de que los maestros y alumnos cuenten con
amplias competencias para un mundo rdpidamente cambiante. Nuestras recomendaciones destacan forta-
lecer el curriculo, la pedagogia estructurada y diferenciacion, la reforma linglistica, el desarrollo profesional
enfocado a los docentes, trayectorias profesionales de los maestros y modelo de aprendizaje para la formacion
inicial de los educadores como palancas de mejora del sistema a corto, mediano y largo plazos, en las que la
personalizacion, colaboracion e importancia son imperativos clave de estas corrientes.
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CENTRAL FALLS, ESTADOS UNIDOS.
FORMAR LOS FUTUROS DE LA
EDUCACION PARA ESTUDIANTES
MULTILINGUES EN CENTRAL FALLS

RESUMEN

El informe Reimaginar juntos nuestros futuros. Un nuevo contrato social para la educacion de la UNESCO (en
adelante “el informe de la UNESCO”) (unesco, 2021) invita al mundo a reconsiderar las formas en que el
aprendizaje y el conocimiento pueden cambiar el futuro colectivo de la humanidad.

En este capitulo se considera el modo en que el informe de la UNESCO se alinea con dos reformas educativas
en Central Falls, Estados Unidos, enfocadas en atender mejor las necesidades de los estudiantes multilinglies
(EmL). Para ello, primero se revisan las intervenciones actuales del estado y del distrito que pretenden mejorar
el desempeno académico, la tasa de graduacién y la participacion postsecundaria de los EML en el Distrito
Escolar Central Falls (Central Falls School District, en adelante CFsSD) y considera las causas que explican di-
chas medidas. Después, examina las dreas de las reformas estatales y distritales en el cFsp, donde es posible
lograr una mejor alineacion con el informe de la UNESCO.

Utilizando la evidencia de la educacion exitosa de los EML —que incluye una investigacion acerca de las
mejores practicas y la recoleccion de datos primarios—, en este capitulo se recomienda lo siguiente al CFSD
para alinearse mas con el informe de la UNESCO y mejorar la igualdad, el empoderamiento y la excelencia
de todos los estudiantes multilingtes: 1) establecer y mantener un equipo de diseno de estrategias para la
comunicacion cuidador-maestro conformado con profesores y cuidadores de los EML, 2) garantizar conteni-
dos curriculares de alta calidad y sustentabilidad para los EML mediante un modelo de autonomia curricular
con maestros y administradores, y 3) programas de capacitacion continua para el desarrollo profesional de
los maestros del CFsD.

1. INTRODUCCION

w0

El cFsD es un distrito escolar pequeno en el estado de Rhode Island (en adelante “ri”), EE. UU., que cuenta
con una institucion preescolar, dos escuelas primarias, una secundaria, un bachillerato y una academia bi-
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lingle. Su mision es promover “ambientes y experiencias que crean una cultura de aprendizaje [para] retar
el statu quo y revertir los patrones historicos de desigualdad” (DErI). El CFsD tiene casi 2 900 estudiantes,
de los cuales, 82% hablan en casa al menos un idioma distinto al inglés y 48% son EML (Paez & Reimers,
2020). A pesar del compromiso del distrito con la igualdad, el empoderamiento y la excelencia, l0s EML
consistentemente presentan resultados mas bajos que los de sus companeros angloparlantes en términos
de desempeno académico, tasas de graduacion y participacion postsecundaria (DERI).

Este capitulo comenzard por presentar al CFsD en el contexto de Central Falls e identificard las tres causas
principales detrds del rezago en los logros académicos de los emL: el involucramiento y el respaldo de los
cuidadores, los contenidos curriculares relevantes y sustentables y la capacidad docente para atender a todos
los EML. Estas causas, posteriormente, se utilizaran para enmarcar areas de oportunidad para que las reformas
estatales y distritales se alineen con el informe de la UNESCO. Después, se utilizaran investigacion documen-
tada y prdcticas idoneas de casos de estudio comparativos para explorar distintas politicas que le permitirian
al crsp afinar su propia reforma educativa para los EML, al tiempo que se alinea con la vision de la UNESCO.
Por dltimo, se argumenta que si el CFSD implementa una estrategia triple que consista en 1) establecer y
mantener un equipo de disefo de estrategias de comunicacion entre profesores y cuidadores, 2) garantizar
la calidad y la sustentabilidad de todos los planes y programas de estudio para los EML mediante un modelo
de autonomia curricular con maestros y administradores y 3) programas continuos de capacitacion para el
desarrollo profesional para los maestros del CFsD, entonces, es probable que el rendimiento académico de
los EML en el distrito mejore.

2. EL crsD EN EL CONTEXTO DE CENTRAL
FALLS

2.1 Contexto demogrdfico y socioeconémico

Antiguamente un pueblo molinero, hoy Central Falls es un lugar cuyos residentes se dedican, sobre todo, a
la manufactura, los servicios administrativos y de gestion de residuos y el comercio minorista (Central Falls,
RI, s. f.). Su riqueza étnica es considerable: los cuatro grupos mayoritarios son blancos (hispanos) (28.7%),
otros (hispanos) (28.4%), blancos (no hispanos) (19.8%) y negros o afroamericanos (no hispanos) (8.57%,).
El CFSD representa una poblacion estudiantil igualmente diversa: 85% se identifican como algo distinto a
blanco (mayoria hispana) (cFsb, 2021). En 2019, el ingreso medio por hogar en Central Falls fue de USD 32
982, comparado con la media estatal de USD 71169 de rI (Censo EE. UU., 2019). Alrededor de 30% de los
estudiantes del cFsD estuvieron por debajo de la linea de pobreza y recibieron beneficios del Programa Asis-
tencial de Nutricion Suplementaria en 2020 (RI KIDS COUNT, 2021a).

2.2 Desempeiio académico de los estudiantes y los EML del CFSD

El CFsD reportd una tasa de graduacion de bachillerato de 69% en 2020, mas baja que la estatal de 84% (RrI
KIDS COUNT, 2021a, p. 153). Solo 6% de los alumnos de octavo grado del cFsD alcanzaron el nivel esperado
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de lectura, mientras que la cifra equivalente en el estado fue de 36% (ibid., p. 147, 149). Consideramos que
el factor principal que contribuye a esta disparidad es el rezago de logros académicos de los EML, los cuales
conforman 45% de la poblacion estudiantil de crsp (ibid., p. 141).

Los estudiantes identificados como EML en el cFsD viven en multiples niveles de marginacion, de los cuales los
mds acentuados son la raza, la condicion socioeconomica y el nivel de inglés (RI KIDS COUNT, 2021b). Si bien
los estudios demuestran que estos tres puntos pueden ser obstdculos para el buen desempefno académico
(Asociacion Estadounidense de Psicologia, 2017), los datos revelan que el nivel linglistico es el indicador
mds fuerte del bajo rendimiento académico en el CFsD. De hecho, aunque solo 5.8% de los estudiantes
economicamente desfavorecidos del crFsD alcanzaron el nivel deseado en matematicas en el examen SAT, el
porcentaje para los EML fue aun mas bajo (no se reporto la cifra exacta porque fue menor a 5%) (Portal de
Datos de Evaluacion DERI). En el examen SAT de inglés, solo 12.6% de los econémicamente desfavorecidos
obtuvieron el nivel esperado y, de nuevo, el porcentaje para los EML fue menor a 5% (ibid.). Estos déficits
educativos en los EML se traducen en impactos adversos a largo plazo en su éxito académico: casi uno de
cada cuatro EmL del crsp abandono el bachillerato entre 2018 y 2019 (DERI).

Con la pandemia de COVID-19, el rendimiento de los EML se ha seguido viendo afectado. Los resultados
favorables en el examen estandarizado English Language Arts Test bajaron de 7.9% en 2019 a 4.3% en
2021 (Portal de Evaluacion DERI) y de 6% a 3% en el examen estandarizado de matematicas (RICAS, 2021,
p. 15). Aunque los resultados de los alumnos que no son EML en el examen RICAS (Sistema de Evaluacion
Comprensiva de Rhode Island) de competencias linguisticas disminuyeron de 15.7% a 13.0% (Portal de
Evaluacion DERI), fueron mejores que los de los EML. Mientras tanto, los resultados de la reciente prueba
ACCESS (otra prueba estandarizada nacional de inglés) confirman que los EML del CFSD contintan estan-
cados en niveles bajos de rendimiento (datos internos de ELLEvations, 2021). Por lo tanto, es necesario
establecer programas e iniciativas mas fuertes para que los resultados de los EmML estén al mismo nivel que
los de sus contrapartes no EML.

3. RAICES DEL REZAGO ACADEMICO
DE LOS EML

Para identificar las causas principales del rezago académico de los EML en el CFsD, llevamos a cabo una serie
de entrevistas con el director de Igualdad, Empoderamiento y Excelencia para Aprendedores de Inglés, el
director de la primaria de crFsD y dos grupos focales con nueve maestros de la misma escuela y encuestamos
a once maestros del distrito. Esta muestra es muy pequefa para ser representativa del cFsp, pero los datos
revelaron factores interesantes que podrian estar contribuyendo al bajo rendimiento e interés de los EML y
a lo poco preparados que estan para la educacion superior. Por ejemplo, revelo las siguientes condiciones,
consideradas “muy importantes”, por los maestros para mejorar la educacion de EML en su escuela:
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Condiciones “muy importantes” Nimero de maestros

Apoyo familiar 9

Que los maestros decidan el curriculo

Construir espacios 5
Evaluaciones bilinglies 3
Pertenencia cultural 3
Maestros bilingties 1

Cuadro 1: Condiciones consideradas “muy importantes” por maestros del CFsD

Como sugiere el cuadro 1, los temas que mds resaltaron, en orden, fueron la ayuda limitada de las familias/
cuidadores para la educacion de los estudiantes, la falta de contenidos curriculares relevantes y sustentables
para el EML y la capacidad limitada de los maestros para la ensefanza bilingle. Estos temas (servicios ling(is-
ticos inadecuados para los EML, falta de profesores certificados para ensefar inglés como segundo idioma
y la ausencia de comunicacion con padres cuyo inglés es limitado) fueron identificados como fallas clave
en el vecino Distrito Escolar de Providence, en un caso del Departamento de Justicia en 2018. Aunado a la
investigacion respecto a la educacion de los EML, esto demuestra que estas causas reflejan en gran medida la
realidad de los retos educativos para los EML en Central Falls y en el estado de Rhode Island (Departamento
de Justicia de los Estados Unidos, 2018).

3.1 Involucramiento y ayuda de los cuidadores

Nuestra investigacion principal, basada en encuestas a maestros y grupos focales, indico fuertemente que hace
falta un involucramiento mas explicito, estratégico y significativo de los cuidadores en la educacion de los EML
para que tengan éxito. Esto incluye una linea abierta de comunicacion entre las escuelas y los cuidadores en
el idioma de estos Gltimos para que se involucren en las tareas y la toma de decisiones en el dmbito escolar.

El valor del involucramiento familiar y del cuidador estd fundamentado en un amplio cuerpo de investigacion,
pues son “quienes apoyan el aprendizaje, fomentan el valor y la determinacion, son modelos de aprendizaje
vitalicio y defensores de programas y ubicaciones correctas para sus hijos” e impactan, indiscutiblemente,
en las calificaciones de los exdmenes, las tasas de desercion y el sentido personal de competencia y eficacia
en el aprendizaje de los EML (SEDL, 2013, p. 2). En el caso de las familias de los EML, Li y Edwards (2010)
resaltan la importancia de integrar componentes de alfabetizacion para favorecer de forma mds efectiva el
involucramiento de la familia y los cuidadores, pues no solo servird para comunicarse, sino también para
interpretar valores (p. 300). Sin embargo, es dificil para los cuidadores con bajos ingresos y un nivel limitado
de inglés participar en la vida escolar (sepL, 2013) por obstdculos como la falta de educacion formal y de
conocimiento de la cultura mayormente estadounidense y sus escuelas, asi como su insuficiente nivel de
inglés y las limitaciones de tiempo por el trabajo y las responsabilidades familiares (Shin y Seger, 2016, p. 312).
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3.2 Contenidos curriculares relevantes y sustentables para EmL

Otra causa principal que sali6 a la luz en nuestro andlisis de los datos que obtuvimos de los maestros fue la
falta de contenidos curriculares relevantes y sustentables para los EML. En primer lugar, falta material didactico
bilinglie de calidad que aproveche las fortalezas culturales de los estudiantes. En segundo lugar, los maestros
no tienen voz ni voto para determinar qué planes y programas se deben instaurar en los salones. Los maestros
de nuestros grupos focales sefialaron que debian suplementar con sus propios recursos financieros lo que
consideraban un curriculo deficiente para los EmL. Algunos hicieron sus propios materiales, pero no tuvieron
tiempo de asegurarse de que coincidieran con el grado que cursaban los estudiantes, ni con los rigurosos
estandares académicos, ni de que fueran culturalmente sensibles. Esta realidad, aunada al hecho de que el
contenido curricular suelen decidirlo unilateralmente los administradores, se traduce en programas y servicios
inconsistentes para los EML (ibid.).

Tal falta de acceso a “educadores bien preparados con contenidos curriculares de calidad y pedagogia lin-
glisticamente rica en un sistema escolar cultural y linglisticamente sensible” (Sienkiewicz, 2021) crea una
brecha de oportunidades para los EML en el cFsp. Segin Ormrod (2011), “incorporar la cultura de los ninos
y su lengua materna al curriculo puede fomentar su éxito académico”, porque el material diddctico cultu-
ralmente relevante fortalece la motivacién de los EML a aprender y les permite sentirse seguros y confiados
con sus habilidades académicas (Titone et al., 2012).

Ademas, la investigacion ha demostrado que incluir a los maestros en el disefio del curriculo aumenta su
sentido de control y, por ende, la efectividad de los contenidos curriculares (Goodson, 2014; Kennedy, 2010).
Por lo tanto, fomentar la autonomia curricular de los maestros y garantizar su acceso a materiales relevantes
para las necesidades de aprendizaje de los EML es parte clave de nuestro andlisis para las reformas educativas.

3.3 Capacidad docente

La tercera causa mas significativa que reveld nuestra investigacion primaria fue la capacidad de los maestros
para proporcionar asistencia de calidad a estos aprendedores. Hay dos aspectos de dicha capacidad que
deben tenerse en cuenta: el primero es que, si bien todos los maestros del cFsb deben estar certificados en
Inglés como Segunda Lengua (en adelante “EsL”), su incapacidad de comunicarse fluidamente en la lengua
materna de los alumnos y conectarse con ellos desde una perspectiva cultural son barreras para la ensefanza
efectiva; el segundo es que, aungue la cantidad de alumnos por maestro en el CFsD es de 14 en promedio
(Centro Nacional de Estadisticas Educativas, 2020), algunos maestros monolinglies comentaron que estar
en un salén con mds de 20 alumnos sin un traductor hace “casi imposible” la ensenanza a los EML. No sor-
prende que los EML no tengan acceso a educacion de calidad si sus maestros sienten que les faltan recursos
linglifsticos y preparacion.

3.4 Financiamiento para los EML

Teniendo en mente las causas descritas anteriormente, es importante notar que, en la actualidad, el cFsD
estd utilizando el Fondo Escolar de Emergencia para Primarias y Secundarias (ESSER) Il y Ill para subsidiar
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medidas enfocadas en la igualdad como la educacion de EmL; para lo cual, el presupuesto para los EML es
75% mas alto por alumno que para la poblacion estudiantil en general (Paez, comunicacion personal, 15 de
octubre de 2021). El ESSER proporciona fondos temporales para que los distritos escolares puedan “reabrir
de forma segura y sustentar la operacion segura de las escuelas y atender el impacto de la pandemia del
coronavirus” (Departamento de Educacion, 2021), por lo que hay preocupacion respecto a la sustentabili-
dad financiera de iniciativas nuevas (entrevista anénima con el director del crFsp, 2021). La precariedad del
financiamiento para los programas de los EML en el CFsD incrementa los problemas generados por las tres
causas ya enumeradas.

4. REFORMASY ALINEACION
CON LA UNESCO

Esta seccion resume las dos reformas estatales y distritales que actualmente se estdn estableciendo para
atender las oportunidades educativas de los EML en el CFsD. También se comenta su alineacion con el in-
forme de la UNESCO y qué tanto se resuelven las causas del bajo rendimiento escolar de los EmLen el CFSD.

4.1 El Plan para el Exito de los EML de Rhode Island y los Principios Rectores del CFsD

El Plan para el Exito de los EML (en adelante “el Plan”) es un conjunto de recomendaciones estatales con una
propuesta de cumplimiento a cinco afios dirigido a las dreas del aprendizaje de los EML, que son pedagogia,
oferta de contenidos curriculares, profesionalizacion docente, relaciones con la familia y la comunidad y
alineamiento sistémico para el estado de Rhode Island. El Plan fue disefiado por actores comunitarios junto
con el distrito escolar de Providence (Comprehensive Center Network, 2021) y su finalidad es que “los EML
en el estado de RI sean empoderados por oportunidades de instruccion de calidad, incluyendo educacion
multilingle, que aprovechen sus fortalezas culturales y linguisticas, los preparen mejor para la universidad
y sus futuras carreras y los capaciten para tener éxito social, politico y econémico en rI'y en el mundo”
(DERI, 20214, p. 4).

Mientras tanto, la reforma distrital del crFsp fue disefiada por el director de Igualdad, Empoderamiento y
Excelencia para Aprendedores de Inglés, el Dr. Sergio Paez. Los Principios Rectores del cFsp (en adelante “los
Principios Rectores”) invitan a “redefinir la interpretacion del crsp de igualdad y preservar [...] los derechos
civiles de los EML a tener oportunidades educativas significativas” (Paez, 2021b). Los Principios Rectores
operan como una reforma distrital que busca alinearse con el Plan.

En la siguiente seccion se revisa como se alinean el Plan y los Principios Rectores con el informe de la UNESCO.

También se comenta como pueden mejorarse estas reformas para los EmL al alinearse mds con el informe
de la UNESCO.
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4.2 Alineacién con el informe de la UNESCO

El informe de la UNESCO (2021) traza un nuevo contrato social de reforma educativa para los sistemas de
aprendizaje en todo el mundo. Ni el Plan ni los Principios Rectores salieron del informe de la UNESCO, pero hay
prioridades similares entre ellos, que incluyen los contenidos curriculares y la evolucion de los bienes comunes
del conocimiento, pedagogias de cooperacion y solidaridad, trabajo transformativo de los maestros, seguridad y
transformacion de las escuelas y educacion a lo largo del tiempo y el espacio. Nos parece prometedor que esta
alineacion indique la necesidad de concebir la educacion de forma holistica en el cFsp y conectar al pequeno
distrito con la urgencia mayor de una reforma educativa en el mundo. Si bien el Plan y los Principios Rectores
presentan varios puntos de resonancia con la vision presentada en el informe de la UNESCO, existen oportuni-
dades adicionales para una mayor alineacion, en particular respecto a las causas principales enumeradas con
anterioridad, es decir, el involucramiento y el respaldo de los cuidadores, los contenidos curriculares relevantes
y sustentables y la construccion de la capacidad docente. La siguiente seccion detallard estos inconvenientes.

4.3 Atender la brecha entre el informe de la UNESCO y el Plan y los Principios Rectores para una mayor
alineacion
La presente seccion constituye un analisis constructivo de las dreas en que el informe de la UNESCO y el Plan/

los Principios Rectores no estdn alineados. No se trata de una critica, sino de una manera de proponer dreas
de crecimiento y de oportunidad para las reformas del CFsD.

Por ejemplo, en el drea del apoyo de los cuidadores, el informe de la UNESCO declara que “el aprendizaje y
la educacion de los adultos debe apoyarse y desarrollarse mas [...] para aprovechar las posibilidades trans-
formativas de la educacion en todas las etapas de la vida” (pp. 152-153). Sin embargo, si bien el sitio web del
Plan incluye una lista de ideas para generar un ambiente acogedor para las familias de los EmL e hipervinculos
para dirigir a los cuidadores y lideres distritales hacia diversas pdginas federales y de organizaciones sin fines
de lucro, estos principios no estan presentes en el plan de implantacion de los Principios Rectores.

Ademds, ninguna de las reformas incluye directrices para fomentar la autonomia de los docentes para la
eleccion de programas académicos efectivos y sustentables y demds iniciativas para los EML, a pesar de que
el informe de la UNESCO los considera “figuras clave de la educacion y las transformaciones sociales” (p. 91).
Adicionalmente, si bien los objetivos 2, 3y 4 del Plan consideran sistemas coherentes y efectivos de ayuda
para los maestros vy los lideres distritales (DERI, 2021a), ninguna reforma presenta como ocurriria en realidad tal
alineacion en el distrito y en las escuelas individuales. Particularmente, el CFsb actualmente enfrenta problemas
de resistencia de actores clave en lo referente a las reformas para emL (Paez, comunicacion persona, 2021).

Por ultimo, es importante considerar que ninguna reforma lleva suficiente tiempo como para medir adecuada-
mente su efectividad. Concluimos que Ias iniciativas para la educacion de los EML tendrdn un impacto mayor,
y mds holistico y sustentable, si hay mayor sinergia entre las reformas y las recomendaciones del informe de
la UNESCO, en especial en lo referente a las causas principales del rezado académico enumeradas al inicio de
esta seccion. En la seccién siguiente, ofrecemos una serie de recomendaciones para lograr esta alineacion.

CAPITULO 15. CENTRAL FALLS HACIA UN NUEVO CONTRATO SOCIAL PARA LA EDUCACION

313



314

5. ALTERNATIVAS RECOMENDADAS

Identificamos alternativas que podrian permitirle al CFSD acercar mds sus reformas para el desempefo de
los EML al informe de la UNESCO, particularmente con la perspectiva de las tres causas principales del rezago
académico enumeradas anteriormente. En conjunto, nuestras recomendaciones pretenden empoderar la
colaboracion y la participacion de los cuidadores y los maestros para el éxito de los EML.

5.1 Recomendaciones para el involucramiento de los cuidadores: construccién de una cultura de asociacion
significativa entre las escuelas y los cuidadores de los EML

El informe de la UNESCO enfatiza el involucramiento de los cuidadores como componente esencial del éxito
del estudiante y de la escuela (UNESCO, p. 59). Desde el punto de vista de los sistemas ecoldgicos (Bronfen-
brenner & Morris, 1998), la dindmica entre los “microsistemas” (actividades y relaciones cotidianas de un nifo
en lugares como el hogar y la escuela) es sumamente importante para el desempeno y bienestar (Niehaus
& Adelson, 2014). En la presente seccion se proponen cuatro alternativas para fomentar el compromiso de
los cuidadores: 1) la construcciéon de un marco dual de capacitacion, 2) el establecimiento de un equipo de
diseno de estrategias de comunicacion con profesores y cuidadores, 3) ensefanza del inglés para adultos y
4) asociaciones comunales para incrementar el potencial de la fuerza de trabajo.

La construccion de un marco dual de capacitacién

El Marco Dual de Capacitacion para Asociaciones entre Familias y Escuelas diseniado por la Dra. Karen Mapp
(Mapp & Bergman, 2019) podria ayudar a que los maestros “trazaran un camino hacia esfuerzos efectivos
de involucramiento familiar ligados con el desempefo estudiantil y el mejoramiento escolar” (SEbL, 2013).
Este marco ya fue adoptado por el Departamento de Educacion de Rhode Island y por un distrito escolar que
es geografica y demograficamente representativo del cFsp, las Escuelas Publicas de Lawrence (en adelante
“Lps”), en Lawrence, Massachusetts (Mapp & Bergman, 2019; MassInc, 2015). Las LPS presentaban obstaculos
similares a los del crsp, incluyendo la falta de servicios de traduccién, oportunidades laborales inciertas y
carencia de recursos necesarios en el distrito (como clases de inglés para adultos) (Hendrie, 2017).

No hay dos contextos iguales, pero los programas existentes en el CFSD permitirian que este marco se integrara
sin necesidad de mas contrataciones ni recursos. Por ejemplo, las Condiciones Organizacionales y Procesales
del marco, los objetivos para fortalecer las “4 C” de los educadores y las familias (capacidades, conexiones,
conocimiento y confianza) (Higgins, 2005) y los Resultados de Capacidades ya existen en el Plan, en los
Principios Rectores y en la Academia de Liderazgo de Padres del CFsD (CFsD, s. f.). En resumen, este marco
de bajo costo ofrece una estrategia unificada para garantizar el involucramiento escolar de los cuidadores
para contribuir al mejor desempeno del alumno y al mejoramiento de la escuela.
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Establecer un equipo de diseio de estrategias para la comunicacion entre profesores

y cuidadores (EDPC)

Un paso en el Marco Dual de Capacitacion y uno de los componentes mds efectivos de la iniciativa para los
EML de las LPs fue el Equipo de Diseno Parental, el cual dio a profesores y cuidadores de distintos origenes
culturales y linglisticos un espacio consistente para conectarse y comprometerse con objetivos comunes
(HPL, 2021). Como drgano altamente incluyente y participativo, el equipo de disefo de estrategias de comu-
nicacion entre profesores y cuidadores (EDPC) consistiria en voluntarios tanto docentes como cuidadores para
mantener la transparencia, la rendicién de cuentas y la comunicacion entre las escuelas y los hogares. Esto
resultaria particularmente Util para superar las barreras linguisticas que inhiben la participacion de algunos
cuidadores, pues ahora habria cuidadores y profesionales escolares multilingties que pudieran traducir la
informacion. Adicionalmente, el EDPC tendria presencia ante los lideres distritales y representaria la voz de
los familiares en la toma de decisiones criticas, lo que fomentaria la representacion de mas actores clave.
Con el tiempo, el EDPC ayudaria a establecer relaciones de confianza entre las escuelas y los cuidadores, una
vision y una responsabilidad mds compartidas para el éxito de los EML y, en Ultima instancia, ensefanza y
aprendizaje mas efectivos para los EML en la escuela y en casa.

Fomentar el aprendizaje del inglés en los adultos

Como se senald en la seccion 3, la investigacion existente muestra que el nivel de inglés de los padres es
crucial para fomentar el desarrollo y desempeno académico de los nifos (Karoly & Gonzalez, 2011; Sibley &
Dearing, 2014). Referente a lo sistémico, Sommelier et al. (2020) comentan que “los niveles mas altos de
alfabetizacion del idioma inglés en adultos estdn asociados con mayores niveles de logros educativos, tasas
mds altas de empleo y mejores salarios” (Zong & Batalova, 2015) (p. 65). Como tal, exploramos la posibilidad
de que el cFsD organice programas formales de alfabetizacion para padres y pueda invitar a organizaciones
locales, como Progreso Latino (progresolatino.org), a las reuniones del EDPC para hablar de las ofertas, in-
vestigar subsidios financieros y estudiar la importancia del desarrollo linglistico para fortalecer el sentido
que tienen los cuidadores de su lugar en las escuelas y la comunidad.

Las escuelas como centros comunitarios

Una dltima alternativa surge del llamado que hace el informe de la UNESCO a imaginar las escuelas como
centros comunitarios reales que atienden las necesidades holisticas del bienestar familiar y de los cuidado-
res. Esta alternativa conlleva utilizar la posicion y las relaciones de confianza construidas por el EDPC para
conectar a los cuidadores con organizaciones y servicios de desarrollo profesional, salud y salud mental que
ya existen, pero que son poco conocidos en la comunidad.

Con el mismo modelo del programa de aprendizaje del inglés, los representantes de centros de salud publica,
recursos de derecho familiar, centros de empleo, instituciones de educacion adulta, etc., podrian unirse a las
reuniones del EDPC para mostrar las oportunidades disponibles en la localidad para los cuidadores. Sommer
et al. (2020) resaltan la importancia de estos tipos de desarrollo para los cuidadores para el éxito de los ni-
fos: “Las teorfas ecoldgicas y transaccionales de la ciencia del desarrollo enfatizan la interconectividad del
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aprendizaje del nifno y de los padres, lo que sugiere que los padres pueden comenzar a ver conexiones entre
su propio aprendizaje y la educacion de sus hijos” (Bronfenbrenner & Morris, 1998; Sameroff & Rosenblum,
2006) (p. 65). Esta iniciativa es crucial para generar ambientes mds estables en los hogares de los estudiantes
y fomentar mayores sentimientos de autovaloracion, autoeficacia y participacion significativa de los cuida-
dores en sus escuelas y comunidades.

5.2 Recomendaciones para el disefio de contenido curricular relevante y sustentable para los EML: apren-
dizaje significativo mediante oportunidades culturalmente relevantes y de calidad

Como se menciond en la seccion 3, el CFsD tiene problemas para ofrecer materiales bilinglies de calidad que
aprovechen las fortalezas linglisticas y culturales de los estudiantes y para dar voz a maestros y alumnos
al momento de determinar qué contenido curricular y materiales se utilizan. Las recomendaciones de esta
seccion buscan honrar los contextos individuales de cada escuela y salon en el CFsD vy, a la vez, mantener
estandares curriculares claros y no negociables mediante un modelo de autonomia curricular, como el utilizado
en las Escuelas Publicas de Burlington, Vermont (Mhapadi et al., 2020) y las Escuelas Nueva Generacion, en
Camboya (Donaher & Wu, 2020).

Establecer un idioma comin y practicas idoneas mediante una fuerza de maestros y administradores
Los diversos enfoques de las escuelas para atender a los EML y las distintas definiciones usadas en sus inter-
venciones pueden provocar confusion y falta de cohesion al instaurar la mejor practica diddctica (Sugarman,
2018). De manera similar, en el cFsD, la falta de comunicacion, de voz docente y de vision curricular compartida
entre los educadores y los administradores escolares impide ofrecer contenidos curriculares sustentables y
relevantes para los EML. Asi, una recomendacion bdasica en esta drea es establecer una fuerza conjunta de
maestros y administradores que atienda el desarrollo de 1) definiciones y entendimiento en comun de las
practicas curriculares idoneas para la ensenanza del Est; 2) un marco colaborativo y cohesivo de practicas
“no negociables” del EsL para los contextos especificos de cada escuela; 3) una clara linea de comunicacion
y flujo de informacion entre los que intervengan en la ensefanza del EsL y los maestros del salén o lideres
escolares, y 4) una plataforma para dar a los maestros voz y voto en el modo en que se distribuyen y gastan
los recursos para los EmL. Con el tiempo, esta recomendacion procesal creard un ambiente mas confiable
y cohesivo entre educadores vy lideres administrativos para identificar de forma mds eficiente a los EML y
presentarles el mejor camino curricular para apoyar su aprendizaje.

Crear una cultura de autonomia curricular en los planes y programas de estudio del EsL

La siguiente recomendacion combina las practicas idéneas “no negociables” de la fuerza de docentes y admi-
nistradores con el modelo de darles libertad a los educadores para elegir materiales diddcticos mds especificos
que se adapten mejor a las necesidades de sus alumnos. Este modelo de autonomia “limitada” u “operativa”
se ha asentado con éxito mediante la reforma de las Escuelas Nueva Generacion de Camboya y la politica de
Planear para el Exito del Distrito Escolar de Burlington (Mhapadi, 2020): una serie de prioridades especificas
“dirige un esfuerzo constante en todo el distrito sin disminuir la motivacion de maestros y directores” (p. 126).
Adicionalmente, “esta cultura de autonomia curricular en que se valoran las buenas relaciones contribuye
a motivar a los maestros, lo que se extiende al salon de clases” (p. 126), lo que presenta una solucién a la
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falta de alineacion de las practicas idoneas de los programas de estudio para los EML en el CFSD y mejoraria
el sentido de control y efectividad de los maestros en sus salones.

Fortalecer el aprendizaje de los EML de formas integrativas y culturalmente relevantes

Queda clara la necesidad en las aulas de estrategias creativas, culturalmente integrativas y enfocadas en los
alumnos y en sus fortalezas para motivar el aprendizaje de los EML y para complementar las recomendaciones
anteriores. Asi, la recomendacion final de esta seccién es que los educadores del CFsD ofrezcan oportunidades
innovadoras y culturalmente relevantes en sus salones para estimular el aprendizaje y favorecer el sentido
de pertenencia de 10s EML.

Enfoques “culturalmente relevantes” y “culturalmente sustentadores” del desarrollo curricular fomentan la
atencion critica al mejoramiento identitario de los alumnos y la creacion de un ambiente en que esas iden-
tidades no solo sean bienvenidas, sino que se vuelven componentes centrales y vivientes de la comunidad
de aprendizaje (Ladson-Billings, 1995; Paris & Samy Alim, 2017). Si bien hay diferencias significativas entre
los conceptos, esperamos resaltar la importancia de estos enfoques cuando se trabaja con los EML. Adicio-
nalmente, en el libro Effective Teacher Collaboration for English Language Learners: Cross-Curricular Insights from
K-12 Settings, Yoon (2012) comenta la importancia de la pedagogia culturalmente relevante: “[los aprendedores
del idioma inglés] se benefician considerablemente de la ensefianza culturalmente relevante y culturalmente
afirmante. Usar la riqueza de conocimiento y las experiencias diversas que estos estudiantes traen al salon
es una gran manera de que los maestros fortalezcan su interés y motivacion por leer y participar” (p. 142).

Si bien los maestros del crFsD probablemente ya estdn utilizando algunas estrategias culturalmente sensibles,
esta recomendacion busca enfatizar la importancia de esta practica. Nuestra investigacion revel6 que las
estrategias culturalmente sensibles fueron particularmente efectivas cuando eran compartidas por quienes
intervenian en la ensenanza del esL y los maestros del salén de clases (Li & Edwards, 2010; Academias
Nacionales de Ciencias, Ingenieria y Medicina, 2017; Yoon, 2021). Algunas practicas que sustentan este es-
fuerzo son la metodologia “transidiomatica” o el uso del idioma del estudiante para maximizar el potencial
de comunicacién cuando se estd aprendiendo un idioma nuevo (CUNY-NYSIEB, 2021), el desarrollo de las
capacidades orales mediante cuentos narrados por hablantes de nivel avanzado (Academias Nacionales de
Ciencias, Ingenieria y Medicina, 2017) y la comparticion de la cultura por medio de proyectos artisticos que
incluyan figuras social e historicamente relevantes que representen los origenes de los EmL (Yoon, 20217).
Esto también podria ser Util para la interaccion entre maestros.

5.3 Recomendaciones para la capacitacién docente

Los maestros del cFsb son muy dedicados e instruidos y requieren estar certificados en EsL; sin embargo, aun
existen obstdculos para comunicarse efectivamente con los EML. Esto sucede particularmente con maestros
que, aun con una buena comunicacion familiar y contenidos curriculares sustentables, siguen sintiendo que
les faltan preparacion y recursos cuando no hay un traductor disponible para su saldn. También es fundamental
mencionar que los educadores que diariamente interactian con estudiantes tienen mucho conocimiento y
una intuicion inherente sobre sus alumnos. Las siguiente alternativas se presentan para conseguir que los

CAPITULO 15. CENTRAL FALLS HACIA UN NUEVO CONTRATO SOCIAL PARA LA EDUCACION

317



318

maestros compartan entre si su conocimiento y sabiduria para mejorar su experiencia de aprendizaje y, por
consiguiente, la de los EML.

Comenzar con un marco de alineacion

Como en las dos areas anteriores, antes de las estrategias especificas para la capacitacion docente, primero
es importante presentar un marco mediante el cual se veay sea posible evaluar el estatus actual del desarro-
llo profesional en el crFsD en términos de claridad y alineacion de maestros y administradores en el distrito.

El marco presentado por Villegas-Reimers & Reimers (1996) habla de un “continuo coherente para sustentar
la calidad docente” para garantizar “alineacion y coherencia en el sistema” (Reimers, 2020b) dentro de un
sistema educativo, lo cual hemos identificado como un elemento faltante en el enfoque actual del cFsp. Adi-
cionalmente, el marco propone pasos para garantizar su permanencia y sustentabilidad. Si bien estos pasos
se pensaron para un programa nacional, creemos que el proceso de auditoria que se propone es apropiado
para el contexto del CFsD:

1. Construir una narrativa de mejoramiento de la calidad de la ensefnanza para los EML como prio-
ridad en los niveles escolar y distrital.

2. Mapeary auditar el sistema de programas y politicas que sustentan la calidad de la ensenanza a EML.

3. Desarrollar un marco estratégico de calidad docente y estandares profesionales que creen cohe-
rencia en el sistema que sustenta la calidad de la ensenanza.

4. Empoderar a los maestros bilinglies y de EsL como profesionales; crear carreras para ellos.

5. Garantizar que quienes ensefen ESL o intervengan en calidad bilinglie provengan de un solido
sistema de candidatos calificados.

6. Apoyar el crecimiento de la trayectoria profesional de los maestros de EsL que ofrecen una ense-
nanza altamente efectiva para los EML.

(Adaptado de Reimers, 2020b, p. 20).

Si bien las recomendaciones expuestas en este capitulo para las demas dreas incluyen un mayor nimero de
personas, esta fase inicial de evaluacion del crecimiento profesional quiza involucrarfa solo a un pequeno
grupo de lideres y educadores que sean representativos de la poblacion de estudiantes y familias y que
cuenten con un creciente o profundo conocimiento de los profesionales del CFsD.

Colaboracion

Después del proceso de auditoria educativa, algunas cualidades especificas de los esfuerzos de capacitacion
docente del cFsb probablemente sustentardn el tipo de desarrollo profesional que necesitan los educadores
para ayudar de la mejor forma posible a los EML. En nuestra investigacion, la colaboracion es un elemento
central que destaca entre los demas para sustentar la capacitacion docente en lo referente al EML Y, a la vez,
resulta eficiente, econdémica y transparente.
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En Effective Teacher Collaboration for English Language Learners: Cross-Curricular Insights from K-12 Settings (2012),
Yoon comenta las ventajas de la colaboracion docente para el crecimiento profesional, particularmente en
beneficio de los EML (en este texto, EML y aprendedor de ESL son conceptos intercambiables): “los espe-
cialistas en EsL pueden ofrecerle a los maestros los métodos y estrategias que necesiten para ayudar a que
quienes estudian esL adquieran exitosamente el contenido. Asi, los colegas combinan su conocimiento, sus
capacidades y su ingenio para encontrar formas de usar elementos culturales para enriquecer la experiencia
del aprendizaje” (p. 144). Por lo tanto, los profesores de EsL del cFsb deben ocupar un lugar de liderazgo y
practica elevada, potencialmente modelando la adquisicion de capacidades para otros educadores.

También es indispensable concentrarse en programas colaborativos para la capacitacion y el desarrollo profe-
sional para fortalecer las capacidades y las competencias interpersonales de los maestros mediante la prdctica
compartida. Yoon fundamenta esta cualidad cooperativa en la combinacion de habilidades y conocimiento
de los maestros de contenido (mds enfocados en una materia o tema) y de los educadores bilinglies o de ESL
(mas enfocados en la teoria y la pedagogia lingtisticas): “Dado que los aprendedores de ESL adquieren un
mejor el conocimiento con el uso del idioma de forma integrada [...] el intercambio de conocimientos entre
ambos grupos de docentes es importante” (p. 8).

Vale la pena mencionar que existe una directriz en las otras dos categorias de recomendaciones que también
es aplicable aqui: todas estas estrategias enfatizan una cultura de apoyo (Villegas-Reimers, 2003). Lieberman
(1994) resalta cinco factores necesarios para que esto ocurra: proponer normas de colegialidad, apertura y
confianza; crear oportunidades y tiempos para la indagacion disciplinada; proporcionar oportunidades para
el aprendizaje de los maestros dentro del contexto del contenido; replantear las funciones de liderazgo y
redefinir el liderazgo en las escuelas para incluir a los maestros, y crear y avalar redes, colaboraciones y
coaliciones (p. 119).

6. RECOMENDACIONES FINALES

6.1 Teoria de accion

Evaluamos cada una de las alternativas presentadas anteriormente utilizando los criterios que nos parecie-
ron pertinentes para las circunstancias particulares de las reformas para EML en el CFsD. Si bien todas son
alternativas viables y prometedoras, concluimos que las mas convenientes para la comunidad del cFsD en
este momento son 1) el equipo de disefio de estrategias de comunicacion entre profesores y cuidadores
para impulsar el involucramiento de los cuidadores; 2) permitir que los maestros y los administradores sean
cocreadores de una cultura de autonomia curricular limitada para disefar planes de estudio sustentables
para los EML, y 3) un plan de auditoria educativa y capacitacion profesional para que los maestros eleven sus
capacidades y habilidades docentes.

En particular, estas tres alternativas son las mas viables desde el punto de vista de la posibilidad de su esta-
blecimiento en los préoximos uno o dos afos. Creemos que las tres causas fundamentales se refuerzan mu-

CAPITULO 15. CENTRAL FALLS HACIA UN NUEVO CONTRATO SOCIAL PARA LA EDUCACION

319



320

tuamente y deben atenderse al mismo tiempo para obtener mejores resultados. Asi, nuestra teoria de accion
es que, si el CFsD instaura un esfuerzo comunitario colaborativo para 1) crear estrategias para un modelo dual
de capacitacion con cuidadores y maestros del EML, 2) garantizar la calidad y sustentabilidad de los planes de
estudio del EML mediante un modelo de autonomia curricular limitada con maestros y administradores, y 3)
capacitacion y desarrollo profesional continuo para los maestros del CFsD, entonces los EML experimentardn
un sistema de oportunidades mas holistico para tener éxito.

6.2 Secuencia de implementacién y costo de oportunidad

Reconocemos que es dificil implementar al mismo tiempo todas las recomendaciones para atender las causas
principales. Por lo tanto, debemos considerar el costo de oportunidad de aplicar uno de los aspectos de nuestro
enfoque, pero sin los otros. Si solo se crea el EDPC, quizd se tenga un mayor nivel de involucramiento de los
cuidadores, pero cuando el distrito deba decidir y llevar a cabo los programas de estudio para los EML, no
podrd aprovechar plenamente la presencia de los cuidadores por la falta de coordinacién entre los recursos
humanos y los financieros. Si a los maestros se les permite agenciar la cocreacion de los programas de estudio
y distribuir los fondos, pero no se lleva a cabo ninguna de las otras dos estrategias para contrarrestar las causas
principales del rezago académico, el cFsb tendrd planes y programas de estudio relevantes y sustentables
para los EML, pero sin la participacion de los cuidadores y con maestros con capacidad insuficiente para la
ensenanza, lo cual seguird afectando el desempefo de los alumnos. Por ultimo, si los maestros participan
en una auditoria educativa para conocer sus necesidades de capacitacion y se comprometen con su desa-
rrollo profesional mediante estrategias colaborativas, en ausencia de los otros componentes, estardn mejor
equipados para comunicarse significativamente con los EML, pero no contaran con autonomia curricular ni
con una red de cuidadores.

7. CONCLUSIONES

Los EmL del CFsD enfrentan retos sistémicos que obstaculizan los logros académicos. Queda claro que sus
administradores distritales y estatales estdn activamente involucrados en desarrollar reformas para mejorar
su desempeno eny después de la escuela. El Plan traza un camino visionario que se alinea significativamente
con los pilares del informe de la UNESCO para atender las oportunidades educativas de los EmL de forma
holistica, y la reforma distrital parte de la conviccion de que los maestros y los contenidos curriculares son
los que mds impulsarian el mejoramiento de los resultados educativos en el contexto del cFsp. En el presente
capitulo proponemos, para contribuir a una educacion equitativa y de calidad para los EmL, de un modo que
celebre la riqueza de conocimiento de sus comunidades, que el CFSD considere no solo mejorar la capacidad
docente y el contenido curricular, sino, acorde con el informe, también la participacion de los padres en la
educacion de sus hijos. Mediante esta triple estrategia, en la que los componentes se complementan y con-
tribuyen al éxito unos de otros, creemos que la reforma del cFsb no solo tendrd impacto a corto plazo sino
que sera sustentable durante afos.
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Diana Mihaela Baranga
Es candidata a la maestria en Disefo, Innovacion y Tecnologia del Aprendizaje en la Facultad de Educacion
de Harvard. También es la directora ejecutiva y de aprendizaje de UpstartED, una organizacion canadiense
sin fines de lucro que ayuda a nifios y jovenes en situacion de riesgo que buscan igualdad al empoderarse
como agentes de cambio.

Anna Yu Wang

Es candidata al doctorado en Teoria Musical en la Universidad de Harvard y estd investigando lo que significa
—y lo que requiere— escuchar a pesar de los obstdculos entre las diferencias culturales. Es consultora de
curriculo y profesora de musica en el nivel postsecundario.
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URUGUAY. REPENSANDO LA FORMACION
DOCENTE Y LA EDUCACION GLOBAL
POR MEDIO DEL PLAN CEIBAL

RESUMEN

En 2007 Uruguay implemento el programa Una laptop por nifo mediante el Plan Ceibal (Conectividad
Educativa de Informdtica Bdsica para el Aprendizaje en Linea), una iniciativa que buscaba hacer avanzar la
competencia tecnoldgica promoviendo la inclusion digital y reduciendo la brecha digital. Desde su origen,
el Plan ha evolucionado para abarcar una variedad de servicios, incluyendo las plataformas de desarrollo de
aprendizaje en linea, la instruccion del idioma inglés y los programas de capacitacion para maestros. A partir
de 2021, se considera una de las iniciativas con mayor éxito en la innovacion tecnologia educativa en Amé-
rica Latina. En este capitulo analizaremos la actualidad de este plan y su nivel de alineacion con el informe
de la UNESCO Reimaginar juntos nuestros futuros. Un nuevo contrato social para la educacion. Después de una
extensiva investigacion y andlisis, se presentan dos recomendaciones:

1. Expandir el desarrollo del maestro mediante tutorias.
2. Disenar un programa de estudios de competencia global dentro de la infraestructura técnica
existente.

1. INTRODUCCION

La organizacion Plan Ceibal se lanzé en 2007 para “apoyar las politicas educativas de Uruguay con la tecnolo-
gfa” con un enfoque particular de inclusion e igualdad de oportunidades (Plan Ceibal, n.d.). Casi una década
después, el Plan sigue siendo el lider nacional en la educacion uruguaya y ha tenido éxito en garantizar el
acceso tecnoldgico generalizado. Ademads, puede mejorar aun mas los resultados del aprendizaje del alumno
expandiendo las oportunidades de capacitacion del maestro para desarrollarse dentro de la profesion, asi
como actividades interculturales y oportunidades de exposicion global.

En este capitulo examinamos el Plan Ceibal en el contexto del informe Reimaginar juntos nuestros futuros de
la Comision Internacional sobre los Futuros de la Educacion, patrocinado por la UNESCO. Eugene Bardarch y
Eric Patashnik, autores de la Ocho pasos para el andlisis de politicas. Un manual para la prdctica proporcionan
los principios que gufan este andlisis. Primero, establecemos los antecedentes contextuales del Plan Ceibal.
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Segundo, esbozamos la teorfa de accién subyacente del Plan y evaluamos su impacto actual. Luego, con base
en la literatura disponible y la informacion de entrevistas primarias, analizamos de manera solida la matriz
de las politicas sobre asuntos en el sistema educativo publico de Uruguay con el fin de identificar vias po-
tenciales para la intervencion y mejora del Plan. Por dltimo, presentamos dos recomendaciones de politicas
para que esté mds alineado con la vision de la UNEScO para el futuro de la educacion.

2. CONTEXTO

Uruguay es un pais pequeno con una poblacion total de 3.5 millones, de la cual aproximadamente 20% son
ninos en edad escolar, de 4 a 17 anos. Su sistema educativo incluye 14 anos de educacion obligatoria, y pre-
sume de tener el mayor indice de alfabetizacion en América Latina en cerca de 98% (Edelman & Fernandez,
2010, p. 24). En comparacion internacional, esta nacion obtiene puntajes por debajo del promedio en el
Programa Internacional de Valoraciéon de Alumnos (PisA), distribuido por la Organizacién para la Cooperacion
y el Desarrollo Econdmicos (OCDE) (PISA, 2018).

El sistema educativo de Uruguay es Unico en cuanto a que tiene tres actores institucionales primarios: el
Ministerio de Educacion y Cultura (Mec), la Agencia Nacional de Educacion Publica (ANEP), y la Universidad
de la Republica (Udelar), A diferencia de los paises miembros de la OCDE, la ANEP es autonoma (no asf el
MEC), tiene mayor facultad sobre la educacion publica, y es responsable del establecimiento de las politi-
cas educativas de Uruguay, su administracion y la capacitacion de los maestros (Hinostroza et al., 2011, p.
126). La ANEP consta de un Consejo Directivo Central (CODICEN) y cuatro consejos educativos que cubren
diferentes dreas del sistema educativo (Consejo de Educacion Inicial y Primaria, Consejo de Educacion
Secundaria, Consejo de Educacién Técnica y Profesional, y Consejo de Capacitacion para Maestros). Sin
embargo, los roles de responsabilidad no estan claros. Por ejemplo, mientras que el CODICEN coordina los
consejos y es jerdrquicamente superior, los consejos actiian con casi total autonomia uno del otro y de
la CODICEN sin coordinacion. Esta falta de claridad institucional presenta un reto para Uruguay al buscar
“desarrollar e implementar una politica educativa escolar”, ya que no existe un camino claro para hacerlo
(Santiago et al., 2016, p. 8).

El deseo de suprimir estas desconexiones puede haber contribuido con la decision del presidente Tabaré
Vazquez de establecer la reforma del Plan Ceibal mediante un decreto presidencial ejecutivo 144/007. El Plan,
que nacio del deseo politico de unir a la tecnologia con la educacion, respondio a “la necesidad de avanzar
hacia una sociedad de informacién y conocimiento” (Mateo Diaz & Lee, 2020, p. 78). El programa de Equidad
para el Acceso a la Informacion Digital (PEAID) se lanzé en diciembre de 2006, con base en la organizacion
no lucrativa MIT Una laptop por nifno (OLPC, por sus siglas en inglés), que ofrecia dispositivos digitales para
enfrentar las brechas educativas criticas. El Plan Ceibal se cre¢ de manera subsecuente en 2007 para ofrecer
una laptop para cada estudiante y maestro en la educacion publica primaria (Plan Ceibal & ANEP, 2011, p. 71).
La teoria de accion del Plan es promover “la integracion de la tecnologia en la educacion con el fin de mejorar
el aprendizaje y promover los procesos de innovacion, inclusion y crecimiento personal” (Plan Ceibal, 2020,
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p. 7). Para valorar la efectividad de su teoria de accion, es Util encontrar conexiones, o desconexiones, entre
sus actividades. La teoria de accion establecida se usara como punto de conexién para medir y supervisar el
crecimiento y el progreso de inmediato.

Aunque crear el Plan Ceibal mediante una orden ejecutiva fue adecuado en ese momento, pues habilité la
puesta en prdctica del programa bastante pronto, priorizar la velocidad significo sacrificar “la coordinacion
cercana con los educadores y autoridades educativas”, lo cual pudo haber “ayudado a integrar mejor la
tecnologia de la educacion en la ensenanza y el aprendizaje”. Aun cuando esta falta inicial de colaboracion
con los educadores no se adapta con la teoria de accion, el Plan Ceibal ha expandido su participacion, desde
entonces, con los maestros y otras partes interesadas (Fowler & Vegas, 2021, p. 3).

Para el ano 2011, el Plan proporciond a cada estudiante y maestro de la escuela primaria una computadora
marca XO con acceso digital gratis a la Biblioteca Digital Ceibal (Plan Ceibal, n.d.). Fue notable el significativo
incremento en el acceso a la tecnologia en Uruguay entre 2007 y 2017. En 10 anos aumento el acceso de PC
en todos los grupos de edad y el ingreso en quintiles. Se presentdé un pronunciado incremento dentro del
grupo mds joven medido, de 6 a 13 anos de edad, que tuvo una mejora de 90% en todo el ingreso en quintiles
(Plan Ceibal, 2020). A la fecha, se han proporcionado mds de 2.5 millones de dispositivos asegurando asf el
acceso para maestros y alumnos en educacion secundaria (Plan Ceibal, 2020).

Al proporcionar 3023 centros educativos con conectividad wifi y equipar 1500 con plataformas de video-
conferencias, el Plan Ceibal también asegurd que “cada centro educativo en el pais esté ahora conectado a
internet” (Mateo Diaz & Lee, 2020). Garantizando el acceso universal a las computadoras y libros de texto
digitales se enfatiza su compromiso con la inclusion en su teoria de accion. Esta evidencia también destaca
el efecto directo del Plan Ceibal en los estudiantes al disminuir la division digital y “promover el acceso equi-
tativo a las herramientas de informacion y comunicacion para toda la gente” (Presidente Vazquez, 2009).

Aunque existe informacion adecuada acerca de la conectividad y el uso de los dispositivos y plataformas
del Plan Ceibal, no hay un sistema para evaluar a fondo los resultados de un alumno como consecuencia de
la intervencion del Plan. En relacion con ello, los puntajes antes mencionados de PISA han seguido estando
por abajo del promedio desde 2007, lo cual sefala que no hay diferencias importantes en esta drea antes y
después de la puesta en prdactica del Plan Ceibal (0CDE, 2007). Si bien su objetivo no es mejorar los puntajes
de PISA, estos resultados proporcionan una perspectiva de como afecta o no el Plan los resultados de un
alumno en las dreas que cubre PISA.

El impacto deseado del Plan Ceibal de disminuir la division social entre los alumnos urbanos /rurales y aque-
llos con diferentes contextos socioeconémicos mediante la provision universal de la educacion tecnolégica
se refleja en el acceso mejorado que antes se mencion¢ (Trucano, 2009). Esto complementa uno de los
objetivos primarios del MEC de “garantizar el uso de la TIC como instrumento para la democratizacion del
conocimiento” senalando la alineacion temprana entre el Plan y entidades del gobierno local prominentes
(Ministerio de Educacion y Cultura, 2021). El fuerte entrelazamiento entre el Plan Ceibal y quienes toman las
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decisiones educativas con mayor influencia no es coincidencia, dado su estatus como una organizacion con
manejo privado, pero con fondos publicos (Balsamo, 2021, comunicacion personal). Ademas, los represen-
tantes del MeC y la ANEP forman la mitad del consejo directivo del Plan Ceibal. El resultado es una influencia
politica innegable, mientras que se permite también algun grado de autonomia.

Ademds, el Plan Ceibal ofrece un sistema de administracion de aprendizaje sdlido, la plataforma CREA, que
probd ser particularmente importante al comenzar la pandemia de COVID-19. De acuerdo con el informe mas
reciente del Plan, 376 836 alumnos y maestros entraron a CREA durante octubre del 2021. De esos usuarios,
347585 eran estudiantes (92%) y 29 251 maestros (8%,). La plataforma tiene una vasta coleccion de herra-
mientas, mds de 1500 recursos educativos y una seccion dedicada a servir de guia sobre “como apoyar la
continuidad pedagogica desde el hogar, enfocado a las familias de estudiantes y sus padres” (Florencia Ripani,
2020, p. 3). Existe una clara concordancia al alentar la innovacién, como se llama en su teoria de accion,
proporcionando mas herramientas y recursos, asi como el compromiso con el crecimiento personal al incluir
recursos centrados en apoyar el aprendizaje del alumno en asociacion con sus familias.

El Plan Ceibal desde entonces ha expandido sus actividades mads alld del programa Una laptop por nifo; su
competencia ahora abarca ramas para la capacitacion de maestros, instruccion del idioma inglés e iniciativas
robdticas y de codificacion. El uso de la tecnologia para cumplir metas sociales y educativas promueve una
cultura digital nacional, que equipa a alumnos, maestros y familias con “nuevas capacidades digitales [...] mads
alld de la lectura, escritura y aritmética bdsicas” (Molinari de Rennie & Canale, 2019, p. 7). Estos objetivos —de
equidad, conocimiento e inclusion- estdn en el centro de la reforma del Plan Ceibal y se alinean directamente
con el objetivo de la Organizacion de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia y la Cultura (UNESCO)
de “cerrar la division digital en educacion y considerar la alfabetizacion digital para estudiantes y maestros
como una de las alfabetizaciones esenciales del siglo xx1” (Comisién Internacional para los Futuros de la
Educacion, 2021, p. 44). Esta alineacion significa unidad en un contexto global.

Leandro Folgar, presidente del Plan Ceibal, resaltd dos asuntos clave del sistema educativo actual durante
una entrevista: una percepcion de falta de satisfaccion de la profesion de ensenanza y falta de integracion
de la tecnologfa con pedagogias tradicionales (Folgar, 2021, comunicacion personal). El sistema educativo
ha dado grandes pasos hacia una educacion mas igualitaria y accesible para el siglo xxi1 por medio de los
avances tecnoldgicos descritos, de los que la reforma del Plan Ceibal ha sido una impulsora. A pesar de este
relativo éxito, alin es necesario considerar dreas de crecimiento para identificar oportunidades y alcanzar
un mayor avance.

Es importante y relevante hacer notar que el sistema educativo de Uruguay actualmente esta experimentan-
do una reforma a gran escala que se lanzard en 2023. Busca incrementar la tasa de egreso de la educacion
obligatoria y reenfocar el curriculum actual basado en contenidos para que esté mds orientado al desarrollo
de competencias. El papel del Plan Ceibal en esta reforma presenta una oportunidad Unica para un cambio
generalizado. Sus prioridades actuales refieren las metas de la organizacion para la reforma actual, que
tienen dos objetivos principales: asegurar que el acceso a la tecnologia se incluya de manera explicita en
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las politicas educativas, e integrar el pensamiento computacional en el curriculo nacional (Mazza, 2021,
comunicacion personal). Este cambio de enfoque hacia el pensamiento computacional es una progresion
natural del enfoque especifico de la teoria de accién en la tecnologia. Con el uso generalizado de la tec-
nologia, existe un cambio cultural que crea “nuevas demandas cognitivas y demandas en la literacidad de
la informacion (literacy en inglés) y en el pensamiento computacional, entre los que entran al mercado
laboral” (Reimers, 2020, p. 22). También esta ocurriendo un cambio en las politicas conforme la mayor
litereacidad tecnoldgica puede “traducirse en esfuerzos organizados para influir en el curriculo,” indicando
que las metas del Plan Ceibal se derivan del crecimiento organico en lugar de ser una desviacion de sus
propositos y la forma de llegar a ellos (Reimers, 2020, p. 23). Con esto en mente, nos enfocamos en evaluar
las oportunidades del Plan Ceibal para un cambio y su alineacion con el informe de la UNESCO, Reimaginar
juntos nuestros futuros: un nuevo contrato social para la educacion (UNESCO 2021). Mirando hacia el futuro
del Plan Ceibal encontramos que la capacitacion docente y los marcos de competencia global son las dreas
clave para profundizar en el impacto.

3. EL INFORME DE LA UNESCO Y LA
ALINEACION A EL DEL PLAN CEIBAL

Reimaginar juntos nuestros futuros, de la Comision Internacional de la UNESCO sobre los Futuros de la Edu-
cacion (a la que aqui nos referimos como el “informe de la UNESCQ”), invita a los gobiernos y ciudadanos
del mundo a forjar un nuevo contrato social para la educacion que ayudard a construir futuros pacificos,
justos y sostenibles, para todos” (UNESCO, 2021, p. 2). El informe llama a potenciar las tecnologias digitales,
sus herramientas y plataformas para promover los derechos humanos, realzar las capacidades humanas y
facilitar la accion colectiva para la paz, justicia y sostenibilidad (Comision Internacional sobre los Futuros de
la Educacion, 2021, p. 34). Este principio guia se alinea directamente con el trabajo del Plan Ceibal.

Un ejemplo de esta alineacion es el éxito del Plan Ceibal para cerrar la brecha digital, que es la primera
prioridad del reporte de la UNESCO en cuanto a tecnologia. Entre otras iniciativas, el Plan Ceibal ha mejorado
las habilidades numéricas y ha desarrollado las habilidades socioemocionales en Uruguay, ha apoyado a las
escuelas en tecnologia y ha asegurado el bienestar y la seguridad digital de los alumnos. Puesto que sus
iniciativas se reflejan casi totalmente en el reporte de la UNESCO, dentro de su campo de influencia, el Plan
Ceibal esta contribuyendo con la vision de la UNESCO.

Aungue en general existe una gran alineacion entre el trabajo del Plan Ceibal y las cinco dimensiones es-
tablecidas en el informe de la UNESCO (pedagogia, curriculo, maestros, entorno escolar y colaboracion y
asociacion), nuestro andlisis identifica las dreas que pueden desarrollarse posteriormente para hacer avanzar
la educacion en Uruguay mientras asegura su adaptacion con el nuevo contrato social para la educacion.
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3.1 Anadlisis

Los principios de Eugene Bardach y Eric Patashnik de ensamblar la evidencia, seleccionar criterios, proyec-
tar resultados y confrontar intercambios guian nuestro andlisis (Bardach & Patashnik, 2020). Con el fin de
identificar opciones para mejorar el Plan Ceibal, es necesario hacer una revision de la bibliografia disponible
y de la investigacion relevante sobre asuntos dentro del amplio sistema educativo publico de Uruguay para
el cual el Plan sirve como reforma patrocinada por el gobierno. Aqui analizamos varias dreas de crecimiento
potencial, seguidas de un proceso subsecuente de seleccién de criterios solidos y clasificacion de politicas,
para identificar las propuestas de politicas mas efectivas y viables para el Plan.

3.2 Revisién de la bibliografia

Preparacion del maestro para la integracion de los dispositivos digitales

Los resultados de pisA 2018 de Uruguay revelaron que los maestros se quedan cortos en cuanto a las medi-
ciones de sus competencias digitales, a pesar del uso generalizado del Plan Ceibal. Cuando se pregunto¢ a los
directores de escuelas qué tanto estaban de acuerdo con la declaracion “Los maestros tienen las habilidades
técnicas y pedagogicas necesarias para integrar los dispositivos digitales en la instruccion”, solo 49.5% estuvo
de acuerdo o muy de acuerdo (0CDE, 2019). Esto genera que Uruguay tenga una de las menores puntuaciones
de los docentes que se perciben como equipados para ensefar usando pedagogias digitales, en el lugar 73
de los 78 paises que participan en PISA, en cuanto a si estan preparados para la instruccion y los dispositivos
digitales. Asimismo, obtuvo una puntuacion menor al promedio de la OCDE en las siguientes afirmaciones:
“Los maestros tienen tiempo suficiente para preparar las lecciones integrando dispositivos digitales”, “Los
recursos profesionales efectivos para que los maestros aprendan a usar los dispositivos digitales estdn dispo-
nibles” y “Los maestros reciben incentivos para integrar dispositivos digitales en su ensefanza” (0CDE, 2020).
Lo anterior de alguna manera no sorprende, dado que competencias tecnoldgicas como codificacion y robética
no son parte del plan de estudios nacional de Uruguay, y la participacion del maestro en la capacitacion del
Plan Ceibal es totalmente opcional. Una entrevista con Mauro Carballo, gerente de Tecnologia Educativa en
el Plan Ceibal, revel¢ que la mayoria de la instruccion respecto a la tecnologia se proporciona por medio de
llamadas en videoconferencia con docentes universitarios de programacion, en alianza con la organizacion
argentina Fundacion Sadosky (Carballo, 2021, comunicacion personal). La instruccion enfocada en la tecno-
logia es por subcontratacion, dejando claro que la mayoria de los docentes en las aulas de Uruguay no estdn
actualmente bien capacitados para ofrecer los programas del Plan Ceibal.

Repeticion de grados e indices de terminacién

En general, las escuelas de América Latina tienen un indice particularmente alto de repeticion en educacion
secundaria baja, pero Uruguay registra uno de los mayores indices de repeticion de todos los paises partici-
pantes en PISA, en el lugar 5 de 75 paises, segundo en América Latina después de Colombia (Bassi et al., 2015,
p. 115); 33.4% de los alumnos han repetido un grado escolar en primaria, secundaria baja o secundaria alta
(oecd, 2019). Este problema empeora cuando observamos el porcentaje para estudiantes socialmente desfa-
vorecidos (66.8% ha repetido), con la segunda mayor diferencia en la repeticion de grados entre los alumnos
que vienen de entornos favorecidos y los que no de todos los paises participantes en pPisA (Vinas-Forcade et al.,
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2027). La repeticion es de alguna manera mas frecuente en hombres que en mujeres (Choi et al., 2018, p. 23).
Ademads, los indices de egreso en la educacion secundaria alta y baja son insatisfactorios, menores que en
otros paises en la region, y han mostrado pocas mejoras en los 20 anos pasados. Como consecuencia, las
escuelas uruguayas tienen una alta participacion de alumnos de mayor edad (INEEd, 2015, pp. 41-45). Dado
su acceso universal entre estudiantes mayores de primaria, el Plan Ceibal se coloca, de forma Unica, para
ofrecer programas de “recuperacion” mediante CREA.

Colaboracion internacional y exposicion global

La informacion en la literatura existente sugiere que los alumnos uruguayos no experimentan suficiente
colaboracién internacional en educacion. En Pisa 2018, solo una pequefna minoria de alumnos mencionaron
tener contacto con personas de otros paises en la escuela; en este sentido, Uruguay ocupa el lugar 57 de
64 paises. La figura 1 muestra como, contra otras medidas de la competencia global, los alumnos uruguayos
constantemente estan por debajo del promedio de la 0CDE en todos los indicadores, excepto en uno.

Figura 1. Competencia global del alumno: Uruguay (GPs Education, 2018)

Indicador indice Promedio OCDE Uruguay
Interés del alumno en aprender de otras culturas 0.00 0.16
Conciencia del alumno sobre asuntos globales 0.01 -0.20
Autoeficacia del alumno en asuntos globales 0.00 -0.03
Respeto del alumno por gente de otras culturas 0.00 -0.01
Conciencia del alumno por la comunicacién intercultural 0.00 -0.06
Agencia estudiantil referente a temas globales 0.00 -0.07

Es particularmente importante considerar que, en promedio, los alumnos en las escuelas de Uruguay estan
mds interesados en aprender sobre otras culturas que los paises de la OCDE; sin embargo, su desempefo
en las competencias globales los dejan detrds. Varios estudios de la 0cDE después de pisA 2018 enfatizaron
la competencia de los estudiantes en la comunicacion intercultural: “entendian normas culturales, estilos
interactivos y grados de formalidad en contextos interculturales, y pueden adaptar su comportamiento y
comunicacion para ajustarse en cada situacion” (0cbe, 2020, p. 118). Ademds, Leandro Folgar, presidente del
Plan Ceibal, resalta que Uruguay es una “sociedad muy homogénea” (Folgar, 2021, comunicacion personal).
Cuando se le pregunto sobre las oportunidades limitadas que el Plan ofrece para intercambios, afade: “En
términos de construir relaciones con la gente de otros paises, es un gran reto”.

Estos descubrimientos resaltan la necesidad de construir un intercambio intercultural cada vez mayor en

la experiencia del alumno. Existen evidencias de programas del Plan Ceibal que promocionan la exposicion
internacional y la mentalidad global. Por ejemplo, Ceibal en inglés, que brinda instruccion en idioma inglés
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mediante una red de videoconferencias y maestros remotos del Plan Ceibal, busca “promover el aprendizaje
del inglés como lengua extranjera en todos los niveles de la educacion publica [...] para favorecer la intercul-
turalidad [...] usando la tecnologia” (Plan Ceibal, 2021). De manera similar, el involucramiento del Plan Ceibal
en el Desafio Bebras de Computacion, una iniciativa de pensamiento computacional, asi como el desafio de
FIRST LEGO League, una competencia global de robdtica, también alientan a la colaboracion internacional y
al intercambio intercultural. A pesar de la participacion en las iniciativas internacionales, Folgar admite que
el aprendizaje intercultural ocupa un papel casi “inexistente” en los programas curriculares internos de Plan
Ceibal en el presente (Folgar, 2021, comunicacion personal).

Aspiraciones de los alumnos

Varios informes de investigacion describen una desconexion entre la ambicion del alumno y las metas que
expresan, sefalando una brecha en el desarrollo de las aspiraciones en las experiencias educativas. Uno de
ellos encuentra que muchos alumnos, en particular aquellos en mayor desventaja, “tienen menos ambicio-
nes que lo que se espera dados sus logros académicos” (OCDE, 2019, p. 6). PIsA 2018 reveld que, entre los
alumnos con mejores resultados, uno de cada cuatro alumnos menos desfavorecidos y uno de cada diez de
los alumnos mds favorecidos, no esperan completar su educacion terciaria. De manera mas especifica, el
numero de estudiantes que espera ser un profesional en la TIC para la edad de 30 esta muy por debajo del
promedio de la 0CDE (OCDE, 2020). Esto es particularmente relevante en Uruguay dada la reputacion del
pais como una economia enfocada en la tecnologia, apodado “el Silicon Valley de América del Sur” (Serron,
2018). Esta nacion constantemente es lider en indicadores TiC entre los paises de América Latinay el Caribe
en el Indice de Oportunidad Digital; a pesar de esto, sus alumnos expresan aspiraciones minimas para tra-
bajar en este sector (Unidn Internacional de Telecomunicaciones de las Naciones Unidas, 2017). De hecho,
un analista de la oCcDE hace notar que, “empoderar a los jovenes que desean trabajar mientras se aseguran
de que su talento empate con las demandas y estructuras del mercado laboral, es una forma inteligente de
crear un crecimiento inclusivo” (Barcena, 2016).

Oportunidades potenciales de accién: matriz de politicas

Alaluz de estos descubrimientos, la figura 2 presenta una matriz de politicas que analizan varias vias potenciales
de oportunidad para el Plan Ceibal. Los cuatro criterios clave con los que se clasificé cada politica se eligieron
para dar un panorama general de la viabilidad y el impacto de cada sugerencia. La “Viabilidad politica” enmarca
cada recomendacion en un contexto mas amplio que el de la posicién del Plan, como una entidad fundada por
el gobierno entre otras autoridades educativas. “Mejorar los resultados del alumno” examina la capacidad de
cada recomendacion de tener un impacto positivo en las mediciones de los resultados del estudiante como pun-
tajes en pruebas, repeticion de afo e indices de terminacion. “Viabilidad de la implementacion del Plan Ceibal”
considera la probabilidad del soporte y la capacidad del Plan para ejecutar cada recomendacion. “Abordar el
asunto de manera efectiva” pregunta en qué grado cada recomendacion confronta, de forma directa y efectiva,
cada asunto identificado en la revision de la bibliografia en particular. Ademas, cada sugerencia se considera
en relacion con las ideas que resaltan en el informe de la UNESCO. Se eligié una escala de cinco puntos: “Muy
improbable”, “Improbable”, “Ni probable ni improbable”, “Probable” y “Muy probable”. Los comentarios a estos
indices explican posteriormente las razones detrds de la escala de indices en cada columna respectiva.
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Figura 2. Matriz de politicas
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Recomendaciones seleccionadas

La figura 2 demuestra que se muchas dreas de accion posiblesestan fundamentalmente entrelazadas, ademds
de que la busqueda de cualquier propuesta tendrd un impacto indirecto en los otros. Esta claro, sin embar-
g0, que dos recomendaciones tienen mejor posicion que otras para la planeacion inmediata y la puesta en
practica. Como tal, se eligieron y después se analizaron las siguientes recomendaciones: introduccion del
programa de capacitacion para el desarrollo profesional basado en tutorfas del Plan Ceibal para maestros y
el desarrollo de actividades interculturales y cursos en la plataforma CREA.

4. RECOMENDACION 1: EXPANDIR
EL DESARROLLO DEL MAESTRO
POR MEDIO DE TUTORIAS

Es esencial incrementar la preparacion docente con el fin de proporcionar experiencias educativas efectivas
para los alumnos. La falta de capacidad en la ensefianza se puede atribuir en gran medida a un déficit de
oportunidades de capacitacion compensada, baja percepcion publica de la profesion y capacitacion y apoyo
inconsistentes. Como se demuestra en la figura 3, el Plan Ceibal reconoce el papel crucial de los maestros en
sus ambiciones para una integracion posterior de pedagogias digitales; ademds, tiene infraestructura dispo-
nible que hace que la capacidad cada vez mayor del docente sea factible y tenga un impacto. De hecho, el
Plan Ceibal ha capacitado a 5537 profesores por medio de su rama de Formacion Educativa en instruccion
digital a la fecha (Plan Ceibal, 2021). Construir las competencias del maestro en pedagogias digitales y de
tecnologia es un drea clave en la que el Plan puede continuar teniendo una influencia significativa.

Figura 3. Metas y metodologia del Plan Ceibal (Folgar @ Montaldo, 2020)
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4.1 Contexto

En un esfuerzo por mitigar el asunto de la preparacion docente, seglin se establece en el analisis, se creo el
Sistema Nacional de Educacion a Maestros en 2008. Sin embargo, los indices de terminacion de los profesores
siguen siendo bajos. Esto puede deberse, en parte, a la falta de un sistema de evaluacion y acompanamiento
para asegurar la calidad y evaluar la efectividad de los programas de capacitacion. El Instituto Nacional de
Evaluacion Educativa (INEEd) encontré en su evaluacion de 2018 que la mayoria de los docentes buscan una
capacitacion relevante, incluyendo “[...] casi 40% de los maestros de primaria y secundaria [quienes] esta-
blecieron que consideran esencial recibir capacitacion en las tecnologias de informacién y comunicacion”,
que es particularmente importante para el Plan Ceibal (Nacional de Educacion Educativa, 2021).

Lo anterior sugiere que el problema no es un asunto de motivacion de los maestros, sino de la misma ca-
pacitacion. La ocDE considera los problemas de reclutamiento de profesores y despliegue como “altamente
ineficientes, mientras que la compensacion a los maestros no esta estructurada”, haciendo notar que la
ausencia de una estrategia clara tiene como resultado que el docente se sienta sin preparacion, sin apoyo y
sin buena paga (Santiago et al., 2016, p. 5). Sin una vision nacional de su papel ni requisitos obligatorios para
el desarrollo profesional, los maestros participan en programas de desarrollo profesional y capacitacion de
manera voluntaria.

El Instituto de Perfeccionamiento y Estudios Superiores (IPES) actualmente ofrece cursos de capacitacion
desarrollados por la ANEP. Este instituto es el mayor proveedor de capacitacion enfocada en capacidades
pedagogicas, investigacion y oferta especializada. Se estima que la baja participacion en estos programas se
debe a una falta de tiempo y compensacion, y a la ausencia de una cultura de desarrollo profesional dentro
de la docencia (Santiago et al., 2016, p. 233). Los programas de tutorias actualmente estdn disponibles; sin
embargo, no estdn regulados, lo gue ocasiona que muchos maestros tengan un apoyo inadecuado conforme
comienzan sus carreras (Santiago et al., 2016, p. 17). El Plan Ceibal también usaba el método popular de las
tutorias como una técnica de capacitacion durante los primeros dias de la reforma. En 2009, se cre6 el papel
de maestro Ceibal; estos docentes recibieron una extensa capacitacion con el fin de dar apoyar a otros en sus
escuelas sobre el mejor uso de las computadoras portatiles y dispositivos digitales para apoyar el aprendizaje.
La iniciativa demostré ser Util, pero la evidencia sugiere que este papel no continué mds alld de aprender
como usar la computadora (ANEP, 2011, p. 37).

4.2 El papel de los maestros en el Plan Ceibal

El Plan Ceibal ha visto un incremento significativo de maestros que usan sus recursos entre 2018-2020.
Este prometedor aumento, que dependié de que los profesores participaran de forma voluntaria, significa
una base soélida de motivacion para ellos. No obstante, solo los sistemas de administracion del aprendizaje
tuvieron mds de 50% de uso por docentes. El Plan necesita que la mayoria de los maestros usen de manera
constante las herramientas disponibles con el fin de mejorar la equidad en escuelas y aulas (IEA, 2020). Este
ejemplo especifico de ofrece un panorama hacia un asunto de capacitacion mas amplio con los grupos de
habilidades y capacidad docentes que siguen siendo una barrera entre los programas del Plan Ceibal y de
mdximo impacto.
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El Plan buscd abordar las necesidades identificadas por la informacion del INEEd mediante su rama de for-
macion educativa, que se dedica por completo a la capacitacion del maestro, y ofrece actualmente “2000
recursos educativos abiertos, acceso a una libreria digital con mds de 2000 contenidos incluyendo libros
de texto, libros de cuentos, fichas” (Formacion Docente, n.d.). El Plan Ceibal ya tiene la infraestructura para
apoyar posteriormente la capacitacion a profesores y la construccion de su capacidad. Sin embargo, en la
actualidad le falta una vision clara sobre el papel del docente al usar la TiC en la practica. Esta ausencia de
gufa implica una falta de oportunidad para que los profesores, en colectivo, avancen hacia las metas esta-
blecidas. (Fullan et al., 2013, p. 21).

El programa Ceibal en inglés es un ejemplo relevante para examinar mds adelante cémo influye la capacidad
de los maestros en el trabajo del Plan. Este programa se cre¢ para apoyar la instruccion del idioma inglés
conectando clases con un maestro remoto localizado en varios paises en todo el mundo. Aun cuando se trata
de una forma innovadora de afrontar una necesidad inmediata, si la instruccion del idioma es una prioridad
para el aprendizaje de los alumnos de Uruguay, los maestros deberian poseer las capacidades también (Tru-
cano, 2016). Aqui, el Plan Ceibal identificé una brecha entre las capacidades docentes y las necesidades de
los alumnos, y se enfoco en los esfuerzos de capacitacion para reducir esa brecha.

El Plan no tiene la capacidad de elaborar sus propios programas de capacitacion obligatorios para todos los
maestros, lo cual es competencia de la ANEP, pero aun sigue siendo un socio gubernamental de influencia.
Como se ha expresado en entrevistas, los miembros originales del Plan Ceibal desean ver una integracion
posterior del pensamiento computacional y de las pedagogias digitales, lo que puede requerir una mayor
participacion de los maestros en los programas de desarrollo. Ademds, este momento es oportuno dado el
involucramiento del Plan en la presente reforma educativa nacional.

4.3 Evidencia de capacitacion exitosa

La investigacion indica que para lograr una mayor efectividad de los maestros mediante su capacitacion se
requiere una inversion monetaria importante y un compromiso a largo plazo. Aun cuando existen diferentes
formas de capacitacion para los maestros, para ser breves, nos enfocamos Unicamente en aquellas relevantes
para el Plan Ceibal en la busqueda de competencias digitales para los maestros.

Se recomienda un enfoque de desarrollo profesional “autodirigido”, en el que los docentes identifiquen bre-
chas y capacidades en su conocimiento personal, y establezcan sus propias metas; que quienes administren
la capacitacion puedan luego facilitar que se garantice el cumplimiento de los objetivos establecidos (Ville-
gas-Reimers, 2003, p. 97). Esto asegura que se cubran las necesidades de los maestros y se consideran sus
aportaciones. La informacion de la evaluacion 2018 del INEEd en la que los profesores han identificado dreas
de automejora se puede usar como base para la planeacion. También deben considerarse las oportunidades
de desarrollo profesional a largo plazo.

CAPITULO 16. URUGUAY HACIA UN NUEVO CONTRATO SOCIAL PARA LA EDUCACION



Aunque el Plan Ceibal brinda sdlidos cursos de capacitacion en linea, talleres, eventos de participacion unica,
estos han demostrado no ser los mds efectivos cuando se ofrecen como “experiencias tnicas”. No obstante,
cuando se mantienen con el tiempo y se apoya a los maestros por medio de una entidad externa, un mo-
delo en servicio puede ser efectivo (Villegas-Reimers, 2003, p. 93). Aqui existe una oportunidad para que el
Plan Ceibal pueda crear mds opciones de capacitacion a largo plazo, pero los retos de compensacion y los
programas presentardn obstaculos para que ellos se comprometan mds tiempo.

La compensacion a los maestros es un método probado para asegurar la consistencia en su capacitacion y
la calidad. Por ejemplo, la capacitacion en pensamiento computacional que se puso en marcha en Inglaterra
en 2014 implico que se dedicaran fondos modestos del gobierno a la iniciativa. Hubo poca participacion do-
cente. En 2018 se incrementaron significativamente los fondos para compensacion y, en conjunto, los indices
de participacion aumentaron de forma significativa (Staufenberg, 2018) Una aportacion importante de este
caso es que “la capacitacion a maestros debe ser una prioridad inmediata que requiere fondos ambiciosos
y planeacion a largo plazo” (Fowler & Vegas, 2021, p. 4).

Los ejemplos de brindar una compensacion por capacitacion a los profesores en Uruguay se encuentran
en iniciativas como Maestros Comunitarios, Maestro + Maestro, el Proyecto de Tutoriales y el programa
de Compromiso Educativo que ejemplifica los resultados positivos subsecuentes de los alumnos (Santiago
etal., 2016, p. 9). También incluyen componentes de tutorias y observaciones, que comunmente son métodos
de capacitacion exitosos (Villegas-Reimers, 2003, p. 101).

4.4 Recomendacién e implementacion

Con base en el andlisis y la evidencia antes mencionados, y con las actuales metas del Plan Ceibal en mente,
nuestra teoria de accion para la recomendacion 1 es la siguiente: si los maestros tienen la habilidad, la com-
pensacion y el apoyo suficiente para la capacitacion, asi como para alcanzar las metas especificas, entonces
mejoraran la calidad de la ensefanza y los resultados de los alumnos. A cambio, esto mejorard la percepcion
publica de la profesion. El Plan Ceibal debe usar su influencia para coordinarse con las organizaciones de
gobierno, como la ANEP, con el fin de que el uso de los programas del Plan sea una norma del sector, ade-
mds de crear una cultura mds universal en cuanto a la capacitacion a los maestros. Una vez establecida la
expectativa de que los docentes usardn las pedagogias digitales interactuando con los programas del Plan
Ceibal, se deben establecer sistemas para que obtengan habilidades relevantes.

Por tanto, nuestra recomendacion es que el Plan Ceibal enfoque sus esfuerzos en desarrollar las compe-
tencias docentes volviendo a reinstituir Maestros Ceibal como un programa de tutorias. En esta iteracion
moderna, el Plan contratard y compensara a los maestros Ceibal, quienes recibirdn una capacitacion extensa
en habilidades pedagogicas y técnicas requeridas para integrar dispositivos digitales a la instruccion, con un
enfoque adicional sobre como ensefar el pensamiento computacional. Esto permitird entonces que ellos
sean tutores de maestros en varias escuelas diferentes, mejorando las sociedades entre escuelas. La capa-
citacion consiste en incorporar un consumo critico de la tecnologia, ya que el Plan Ceibal desea cambiar la
mentalidad de maestros y alumnos: de creer que la tecnologia se refiere a dispositivos puramente instrumen-
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tales a considerarla un asunto mayor y con desafios establecidos por un mundo guiado cada vez mas por la
informacion y dependiente de la tecnologia (Mazza, 2021, comunicacion personal). Para apoyar las tutorias,
la ocDbE recomienda un “marco de competencia para la profesion de la ensefianza” como un “mecanismo
esencial para aclarar las expectativas de lo que buscan lograr los sistemas de educacion para maestros y
desarrollo profesional” (Santiago et al., 2016, pp. 5-14). Para acompanar esta recomendacion, aconsejamos
seguir la siguiente estrategia multifacética, que reconoce la necesidad de multiples acciones con el fin de
observar un impacto sostenido:

De manera interna, se recomienda que la formacion educativa del Plan Ceibal deba:

1. Reintegrar a maestros Ceibal, con un nuevo enfogue en pensamiento computacional y pedagogias
digitales.

2. Publicar un marco de competencias esperado para maestros que participan en los programas del
Plan Ceibal, que se pueda usar como base para el programa de tutorias.

3. Desarrollar un sistema de evaluacion para capacitacion docente que ofrezca determinar qué
métodos son los mas efectivos y populares.

Acerca de la actual reforma nacional de politicas educativas, se recomienda que el Plan Ceibal deba:

1. Abogar por que la capacitacion del Plan sea obligatoria, ya sea como oportunidades de capacita-
cion especificas, o dar a los maestros la opcion de seleccionar las oportunidades de capacitacion
y cumplir con cierto nimero de horas.

2. Abogar por una compensacion justa por la capacitacion para el docente.

3. Abogar por construir tiempo de capacitacion en los programas de los maestros.

Aun cuando la recomendacion interna del Plan Ceibal pueda ponerse en prdctica de manera separada, se
recomienda trabajar en conjunto por la defensa de un cambio sistémico. El éxito en la puesta en marcha de-
pende de una cultura de apoyo a la capacitacion, que considere los diversos contextos del maestro, asignando
tiempo para que participen en la capacitacion, asi como fondos suficientes. El Plan necesitard asociarse con
el gobierno para cumplir las metas a gran escala (Villegas-Reimers, 2003, pp. 119-128).

5. RECOMENDACION 2: DISENAR UN
CURRICULO DE COMPETENCIAS GLOBALES
DENTRO DE LA INFRAESTRUCTURA
TECNICA EXISTENTE

Conforme consideramos el grado en que la globalizacion estd influyendo en las sociedades en el mundo, la
educacion debe preparar a los estudiantes con las herramientas y habilidades necesarias para convertirse en
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ciudadanos globales. Por lo regular estas competencias se logran por medio de la colaboracion internacional,
intercambios interculturales y la exposicion a contextos diversos. Dado su alcance significativo en Uruguay y
la infraestructura digital Unica, el Plan Ceibal esta bien posicionado para facilitar este movimiento hacia una
poblacion de jovenes con pensamiento global.

5.1 Contexto

La nocion de competencia global estd bien establecida, con varias medidas distintivas especificadas por
PISA (Véase la figura 1 para seleccionar las medidas PISA de “competencia global”). El Marco de Aprendizaje
Conceptual establecido por la ocDE en El Futuro de la Educacion y las Habilidades 2030 Illama al desarrollo
de “habilidades sociales y emocionales, como la empatia, la autoconciencia, el respeto por otros y la capa-
cidad de comunicacion”, conforme se transforman las aulas y los espacios de trabajo en espacios mds ética,
cultural y lingtisticamente diversos (0CDE, 2019) La primera dimension en el informe de la UNESCO, Peda-
gogias caracterizadas por la solidaridad y la cooperacion, apela a crear un sistema que incluya la diversidad
y la pluralidad. Este tuvo eco en la cuarta Meta de Desarrollo Sostenible de las Naciones Unidas, que busca
“asegurar una educacion de calidad inclusiva y equitativa, y promover las oportunidades de aprendizaje a lo
largo de la vida para todos”.

Como se establece en el andlisis, Uruguay esta retrasado en el desarrollo de competencias globales; aun asf,
los estudiantes uruguayos estan mas interesados en aprender sobre otras culturas que los de otros paises que
participan en PISA. Este entusiasmo, junto con el apoyo de los maestros para la integracion de dispositivos
digitales a la instruccion, crea condiciones 6ptimas para poner en marcha las competencias globales de manera
mas extensa. El Plan Ceibal estd bien posicionado para responder a la motivacion de profesores y alumnos, pro-
porcionando mas oportunidades de actividades interculturales, asi como colaboracién y exposicion internacional.

5.2 Competencias globales en el Plan Ceibal

Actualmente, el Plan ofrece una variedad de iniciativas que permiten la colaboracién internacional y el en-
tendimiento global. Por ejemplo, el Desafio Bebras en Computacion es una iniciativa internacional en la que
los maestros y estudiantes de 50 paises desarrollan sus habilidades de resolucion de problemas. Ademas, el
Plan se ha asociado con el Desafio de la FIRST LOGO League (FLL) para ofrecer la FLL en Uruguay, organizando
una competencia anual en la que los tres equipos ganadores participan en competencias internacionales.
Este pais ha percibido recientemente un éxito importante en la etapa internacional en FLL; un miembro del
equipo ganador resalta “la invaluable experiencia de interactuar con alumnos de todo el mundo” (Ferraro,
2021, comunicacion personal). Asimismo, el Plan Ceibal también colabora con la ANEP en la Red Global de
Aprendizaje ( Global Learning Network en inglés) programa de colaboracion a escala mundial que alienta los
nuevos enfoques de ensefianza y aprendizaje en instituciones educativas alrededor del mundo.

Aun cuando tales oportunidades proporcionan experiencias Unicas y benéficas, estas son, en gran medida,

exclusivas. El Plan debe ofrecer programas mds accesibles y de mayor alcance para buscar la equidad y la
inclusion con el fin de poder experimentar otras culturas y desarrollar competencias globales.
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5.3 Evidencia de programas exitosos

Los resultados de la seccion de competencia global de pisa 2018 ofrecen un panorama en el cual los paises
estan desarrollando las competencias globales de los alumnos y como lo estan haciendo. Aquellos que lograron
los resultados mds favorables en la competencia global fueron Singapur (estudiantes con puntajes promedio
de 576), Canada (554), Hong Kong (542), Escocia (534) y Taiwan (527) (Davie, 2020).

Tomando a Singapur como ejemplo, es esencial resaltar que, en promedio, los alumnos en dicha nacién
participaron en 7.8 actividades que desarrollaron alguna forma de competencia global en el afo, contra el
promedio de la ocDE de 5.5 actividades. La actividad mds comun en la que participaron fue “aprendizaje
sobre culturas diferentes”, con 93% de los alumnos (el promedio de la OCDE es de 76%). De los estudiantes
en Singapur, 89% sefalaron que aprendieron “como la gente de diferentes culturas puede tener diferentes
perspectivas de algunos asuntos” (el promedio de la OCDE es de 62%). De forma similar, 86% ha aprendido
a “comunicarse con gente con diferentes contextos” (el promedio de la OCDE es de 58%) (Mostafa, n.d.). Las
distintas oportunidades de participacion especifica incluyen discusiones sobre asuntos contemporaneos,
viajes educativos a sitios culturales, proyectos de investigacion acerca de varias culturas y programas de
inmersion con escuelas en la region (Davie, 2020). En Singapur, incluso después de explicar los perfiles
socioeconomicos de los alumnos y las escuelas, las interacciones con gente de diferentes paises en la es-
cuela se correlacionan de manera positiva con las actitudes interculturales y globales de los alumnos y sus
disposiciones (Mostafa, n. d.).

En general, la evidencia indica que los estudiantes aprenden a sintetizar informacion e ideas de varias fuentes
y perspectivas con el fin de emitir juicios bien informados con base en lo que han aprendido. Un plan de
estudios con orientacion global los involucra en su propio aprendizaje y alienta a buscar posterior conoci-
miento y entendimiento del mundo alrededor de ellos. Como tal, un alumno curioso y motivado tendrd un
mayor deseo de aprender, tanto dentro del aula como fuera de ella (Asia Society, n. d.).

5.4 Recomendacion e implementacion

Con base en el andlisis y la evidencia mencionados anteriormente, y tras reconocer los esfuerzos actuales
del Plan Ceibal para disenar oportunidades de colaboracién internacional, nuestra teoria de accion para la
recomendacion 2 es la siguiente: si el Plan usa sus capacidades tecnoldgicas y competencias para disefar e
implementar experiencias que promuevan las competencias globales, entonces los alumnos que participan
en estos programas desarrollardn las capacidades necesarias para convertirse en ciudadanos globales.

Nuestra recomendacion final es que el Plan Ceibal expanda su oferta actual de colaboracion internacional y
exposicion global desarrollando actividades globales e interculturales en CREA. Esta Ultima es la via 6ptima
mediante la cual los alumnos pueden estar expuestos a material de competencia global, dado su extendido
uso entre maestros y estudiantes, y el acceso casi universal de Uruguay a los dispositivos digitales. Estos
nuevos cursos en Iinea pueden incluir oportunidades para que alumnos de diferentes paises hablen entre
ellos de sus culturas, para debatir sobre temas de importancia global (esto es, cambio climdtico, equidad de
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género, migracion), y trabajar juntos para presentar descubrimientos o llegar a soluciones potenciales. La Red
Global de Aprendizaje se puede usar para establecer conexiones con otros grupos educativos.
Se recomienda que el Plan Ceibal potencie esta propuesta para:

1. Expandir las oportunidades de aprendizaje basadas en proyectos para que los alumnos aprendan,
con sus pares, en escuelas de caracter nacional e internacional.

2. Promover la interaccion entre alumnos de diferentes contextos sociales y culturales.

3. Proporcionar actividades que eduquen a los estudiantes sobre diferentes culturas.

4. Empoderar a los alumnos para que aprendan sobre temas de equidad y diversidad.

En cuanto a facilitar el desarrollo de actitudes y valores en linea con la nocién de la UNESCO sobre “pedagogias
caracterizadas por la solidaridad y la cooperacion”, se recomienda que las actividades y el plan de estudios
de competencia del Plan Ceibal:

1. Desafien a los alumnos a investigar el mundo.

2. Consideren una variedad de perspectivas.

3. Comuniquen ideas de manera claray sensible.

4. Alienten a los estudiantes a tomar accion significativa.

La integracion de las actividades interculturales dentro de CREA, enraizadas en competencias globales, es
un cometido y una capacidad en el Plan. Por ultimo, incrementar las oportunidades de participar en inter-
cambios interculturales y colaboracion internacional dard a los estudiantes uruguayos un posterior avance a
convertirse en ciudadanos globales activos, con apoyo de la OCDE y la UNESCO.
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6. CONCLUSIONES

El Plan Ceibal estd en buena posicion para desarrollar programas e influir en las decisiones de las politicas
alineado al informe Reimaginar juntos nuestros futuros de la Comision Internacional de la UNESCO sobre los
Futuros de la Educacion. Después de una solida investigacion y analisis, ofrecemos dos recomendaciones de
accion inmediata: 1) expandir el desarrollo del maestro por medio de tutorias y 2) disefar un plan de estudios
de competencia global dentro de la infraestructura existente del Plan Ceibal. Dada su ubicuidad e influencia,
el Plan tiene los medios vy las capacidades para abordar algunos de los asuntos educativos mds importantes
de Uruguay, asi como para mover su sistema educativo incluso mds cerca de la vision de la UNESCO.
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