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Prefacio

En los Gltimos dos afios, la pandemia del COVID-19 ha causado estragos en América Latina y el Caribe. La re-
gion ha sufrido una “triple maldicién”, ya que enfrentd el mayor impacto combinado en términos sanitarios,
econémicos y educativos. El inusitado impacto de la pandemia sobre la vida, los medios de subsistencia y la
formacion del capital humano de las personas representa, sin duda, una de las peores crisis en la historia de la
region. A medida que buscamos reconstruir mejor nuestras sociedades y fomentar un crecimiento mas inclusivo
y sostenible, la principal preocupacion, sin embargo, no es el alto costo de la pandemia, sino el futuro de toda
una generacién de nifios, nifias y adolescentes que han sufrido las consecuencias de este impacto sin igual.

Antes de la pandemia, América Latina y el Caribe era conocida por ser una de las regiones mas desiguales del
mundo. Las disparidades eran notables no solo en términos de ingresos sino, alin mas importante, en términos
de oportunidades. La educacién venia siendo el gran igualador, ayudando constantemente a construir una socie-
dad mas justa. Pero este igualador simplemente desapareci6 tras el cierre repentino de las escuelas en toda la
region y la suspension prolongada del aprendizaje en forma presencial.

Para decirlo sencillamente, la llegada del coronavirus amplié las brechas existentes en el acceso a la educacion,
a los maestros, y a las escuelas de alta calidad, entre aquellos estudiantes con recursos: aquellos con acceso a
Internet, una computadora en casa y una escuela que pudiera implementar rapidamente la educacion virtual a
través de plataformas en linea, y aquellos estudiantes mas vulnerables, quienes no tenian acceso a Internet, ni
una computadora en casa o una escuela que pudiera brindar aprendizaje virtual. Esto trajo consigo un nuevo
patrén de segregacion, que condujo a una crisis multiplicada a partir de otra crisis.

Este informe es la primera evaluacién basada en evidencia de esta catastrofe educativa para América Latina y
el Caribe. El informe pretende documentar sistematicamente el impacto que ha tenido el COVID-19 en el sector
educativo de la region dos afios después. Los 24 meses desde el estallido de la pandemia en marzo de 2020 se
describen secuencialmente, centrandose primero en las caracteristicas de la “triple maldicién”y luego en el im-
pacto directo que el COVID-19 tuvo en los niveles de escolarizacion, en los procesos de aprendizaje y en el desa-
rrollo de habilidades y competencias. El informe también aborda los significativos impactos de tipo transversal,
especialmente aquellos relacionados con las competencias digitales y las habilidades transferibles.

Ademas de evaluar el impacto, no obstante, necesitamos encontrar formas de mejorar los resultados y promo-
ver un futuro mejor para todos. El objetivo principal de este informe es encender esa alarma para entender que
todos debemos actuar de manera conjunta y urgente...para salvar a una generacion. Una generacién que ha
sufrido como ninguna otra y que depende del compromiso que asumamos a partir de ahora con la agenda de
recuperacion de la educacion. El informe plantea una estrategia dual clara y sencilla, centrada en el retorno a la
escolarizacion y en la recuperacién del aprendizaje. Todavia podemos revertir las pérdidas de aprendizaje y, lo
que es alin mas importante, aprovechar el momento para construir sistemas educativos no sélo mejores, sino
mas inclusivos y resilientes.

Podemos realizar esta inversién y actuar ya mismo o dejar atras a toda una generacion. La eleccién es nuestra.

Carlos Felipe Jaramillo
Vice Presidente, América Latina y el Caribe, Grupo Banco Mundial

Jean Gough

Directora Regional para América Latina y el Caribe, UNICEF
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Lista de siglas

ALC

AEP

ASS

CABA

CL

CXC

DIA

DIA

ECA

EGMA

EGRA

EI

EMIS

ENDO

EPSV

EPVD

ERCE

ESPC

ESS

GBM

GTO

HFPS

ICcs

América Latina y el Caribe

Asia Oriental y el Pacifico

Africa Subsahariana

Ciudad Auténoma de Buenos Aires
Ciencia de la Lectura

Consejo de Exdmenes del Caribe

Diagnostico Integral de Aprendizajes
Dialogo Interamericano
Europa y Asia Central

Evaluacion de las Matematicas en los Primeros

Grados

Evaluacion de la Lectura en los Primeros
Grados

Educacion Inicial

Sistemas de Informacion de la Gestion

Educativa

Encuesta Nacional Docente

En Pandemia, sin Vacunas Disponibles

En Pandemia, con Vacunas Disponibles
Estudio Regional Comparativo y Explicativo
Educacion Secundaria de Primer Ciclo
Educacion Secundaria Superior

Grupo Banco Mundial

Guanajuato (Estado de México)

Encuestas Telefonicas de Alta Frecuencia

Estudio Internacional sobre Educacién Civica y
Ciudadania

ICFES

ICILS

LAYS

LEM

LLECE

LPR
MENA
MIA
MPL
NA

OCDE

0oDS
OMS

PERCE

PIB
PIMB

PIRLS

PISA

PNAD-C

PNE

Instituto Colombiano para el Fomento y
Evaluacion de la Educacién Superior

Estudio Internacional sobre Competencia
Digital

Afos de Escolaridad Ajustada por
Aprendizajes

Lideres Escolares Mundiales

Laboratorio Latinoamericano de Evaluacion de
la Calidad de la Educacién

Liderazgo para la Renovacién

Medio Oriente y Norte de Africa
Medicion Independiente de Aprendizajes
Nivel Minimo de Competencia

América del Norte

Organizacion de Cooperacion y Desarrollo
Econémicos

Objetivo de Desarrollo Sostenible
Organizacion Mundial de la Salud

Primer Estudio Regional Comparativo y
Explicativo

Producto Interno Bruto
Pafs de Ingreso Mediano-Bajo

Estudio Internacional del Progreso en la
Comprension Lectora

Proyecto para la Evaluacién Internacional de
los Alumnos

Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
Continua (Encuesta Nacional Continua por
Muestreo de Hogares)

Poblacion No Escolarizada




PNUD

PP

PPP

RCH

RD

RIMA

Rtl

SA

SAEB

SAT

SEG

SERCE

Programa de las Naciones Unidas para el
Desarrollo

Prepandémico

Paridad del Poder Adquisitivo
Revision de Capital Humano
Repdblica Dominicana

Recopilacion de Informacion para la Mejora de
los Aprendizajes

Respuesta a la Intervencion
Asia Meridional

Sistema de Avaliacdo da Educagao Basica
(Sistema de Evaluacién de la Educacién Basica)

Sistema de Alerta Temprana
Secretaria de Educacion de Guanajuato

Segundo Estudio Regional Comparativoy
Explicativo

SES

SMS

SSES

TaRL

TERCE

TIC

TIMSS

T™MC

TV

UNESCO

UNICEF
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Nivel Socioeconémico
Servicio de Mensajes Cortos

Estudio sobre las Competencias Sociales y
Emocionales

Ensefar al Nivel Adecuado

Tercer Estudio Regional Comparativo y
Explicativo

Tecnologias de la Informacién y la
Comunicacion

Estudio Internacional de Tendencias en
Matematicas y Ciencias

Transferencia Monetaria Condicionada
Television

Organizacion de las Naciones Unidas para la
Educacion, la Ciencia y la Cultura

Fondo de las Naciones Unidas para la Infancia
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Mensajes principales

 ALC ha sufrido uno de los cierres de escuelas mas largos del mundo. La region fue golpeada en forma inusi-
tada en términos sanitarios, econémicos y educativos. En la region, toda una generacion de estudiantes —alre-
dedor de 170 millones de nifias, nifios y adolescentes — se vio totalmente privada de educacién presencial por
aproximadamente 1 de cada 2 dfas efectivos de clase a la fecha.

* Los efectos de la pandemia sobre el sector educativo de la region han sido muy serios:

e Tomando en cuenta los efectos hasta finales de 2021, el impacto general sobre la poblacion no escolarizada
ha sido limitado gracias a una serie de politicas de proteccién. Sin embargo, se necesitan mas datos para eva-
luar plenamente este impacto en el periodo 2021/2022, y millones de nifios y adolescentes corren el riesgo de
abandonar los estudios por rezagarse académicamente.

e Las pérdidas de aprendizaje proyectadas y reales son muy altas, y mas graves para los primeros grados, los
estudiantes de menor edad y la poblacién en condicién socioeconémica mas baja. Los niveles de rendimiento
en lectoescritura y en matematicas de los estudiantes del nivel primario caerfan a niveles similares a los de
hace mas de diez afios, en un contexto en el que las mejoras ya eran de por si muy lentas. Se estima que alre-
dedor de 4 de cada 5 estudiantes de sexto grado no serfan capaces de entender e interpretar adecuadamente
un texto de longitud moderada.

e Las pérdidas de aprendizaje se traducirian en una disminucién de cerca del 12% en los ingresos a lo largo de
la vida de un estudiante actual.

e Lasalud psicosocial y el bienestar de los estudiantes también se vieron muy afectados.

* La incipiente recuperacion debe centrarse en el regreso a la escuela y, sobre todo, en la recuperacién y
aceleracion del aprendizaje:

* La agenda de retorno a la escolaridad debe abarcar: (i) la reapertura segura y sostenible de todas las insti-
tuciones educativas; (ii) la reinscripcion de todos los estudiantes; y (iii) la prevencion del abandono escolar.

* Laagenda de recuperacion y aceleracion del aprendizaje debe comprender: (i) la priorizacién y consolidacion
de los planes de estudio; (ii) la evaluacion de los niveles de aprendizaje; y (iii) la implementacion a escala de
estrategias y programas de recuperacion del aprendizaje.

 Esta agenda requiere de la aplicacion urgente y comprehensiva de cuatro compromisos:

 Un compromiso para colocar a la recuperacion educativa en lo méas alto de la agenda piblica.

 Un compromiso para reintegrar a todos los nifios, nifias y adolescentes que han abandonado la escuela y
asegurar que permanezcan en ella.

e Un compromiso para recuperar los aprendizajes perdidos y asegurar el bienestar socioemocional de los
nifos, nifias y adolescentes.

 Un compromiso para valorar, apoyar y capacitar al personal docente.

17




18

Resumen ejecutivo

Dos afios después | Salvando a una generacién

Figura RE.1. Contribucién al total de la poblacién mundial
y al niimero de muertes relacionadas con COVID-19, por
region (%), marzo de 2020 a marzo de 2022

Africa Subsahariana

Asia oriental y el Pacifico

Asia meridional

Medio Oriente
y Norte de Africa

Europa y Asia Central

- . . 28%
América Latina y el Caribe 3%

América del Norte
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M Aporte a las muertes M Aporte a la poblacion

Fuente: Elaboracién propia con base en la informacion del cuadro de situa-
cién sobre COVID-19 de la OMS. Actualizado al 31 de marzo de 2022.

Un poco mas de dos aiios han pasado ya desde que la
pandemia del COVID-19 golped a América Latina y el
Caribe (ALC), dejando enormes cicatrices y heridas en
su camino. La regién se vio golpeada en forma inusita-
da en términos sanitarios, econdmicos y educativos. ALC
ha sufrido, en promedio, mas muertes por COVID-19 per
capita que cualquier otra region en el mundo. De hecho,
si bien su poblacién es sélo el 8% de la poblacién mun-
dial, las muertes globales relacionadas con COVID-19 mas
que triplican ese valor (28%) (Figura RE.1). Asimismo, en
promedio, la regién de ALC ha sido la que ha sufrido el
mayor impacto negativo sobre la actividad econémica y
es también la regién que presenta las proyecciones mas
desfavorables en términos de recuperacién econémica. El
colapso econémico ha tenido serias repercusiones para
ALC, sobre todo por su enorme impacto sobre el mercado
laboral, especialmente entre 2019 y 2020, cuando la tasa
de desempleo en la regi6n crecid, en promedio, un 53,6%.
Por dltimo, y no menos importante, ALC ha sufrido con una
intensidad inesperada un fenémeno sin precedentes: el
cierre masivo de instituciones educativas. Las escuelas de
ALC han estado completa o parcialmente cerradas durante
58 semanas, convirtiéndose en la tercera regién mas afec-
tada después de Asia del Sur y América del Norte (Figu-
ra RE.2). En la region, toda una generacion de estudiantes

Figura RE.2. Niimero de semanas de clase con
escuelas completa o parcialmente cerradas, por
region, marzo de 2020 a marzo de 2022
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Fuente: Elaboracion propia con base en el monitoreo global de cierre de es-
cuelas de la UNESCO. Actualizado al 31 de marzo de 2022.

—alrededor de 170 millones- se vio privada de educacion
presencial por aproximadamente 1 de cada 2 dias efecti-
vos de clase a la fecha.

Si bien la pandemia le pas6 factura a los sistemas edu-
cativos de toda la region de ALC, se hicieron esfuerzos
notables para seguir brindando educacion en forma re-
mota mientras las escuelas permanecian cerradas. Para
asegurar la continuidad de la educacién, los Gobiernos de
toda la region se vieron forzados a combinar una serie de
estrategias de aprendizaje a distancia. La mayoria de los
paises (o gobiernos sub-nacionales, en aquellos paises
federales en los que la educacion esta descentralizada)
desarrollaron plataformas en linea para asegurar la pres-
tacion del servicio educativo. Este fue el método predo-
minante. El segundo método mas usado fue la television,
ofrecido por alrededor del 85% de los sistemas. Otros ca-
nales de aprendizaje usados —como programas de radio,
redes sociales, mensajes de texto via teléfonos celulares o
materiales impresos- fueron un poco menos prevalentes
pero también muy difundidos. Mas atn, muchos Gobier-
nos ampliaron el apoyo a los docentes e incentivaron el in-
volucramiento de madres, padres y personas a cargo, dado
que su participacion y apoyo durante el periodo de cierre
era esencial para el aprendizaje.




Figura RE.3. Acceso a Internet en ALC, paises
seleccionados (%), ultimo aiio disponible
Haiti
Guatemala
Surinam

Honduras

Republica
Dominicana

El Salvador

Perd

Promedio
total

Guyana
Paraguay
México
Colombia

Panama

0% 5% 10% 15% 20% 25% 30% 35% 40% 45%

Fuente: Elaboracion propia basada en Barron-Rodriguez et al. (2021a). Nota:
Datos de 20 paises de ALC, incluyendo los Gltimos datos disponibles para
cada pafs.

A pesar de las significativas inversiones realizadas para
garantizar la continuidad del servicio educativo, el di-
sefio de la educacion a distancia enfrentd varias limita-
ciones, las cuales afectaron especialmente a los paises
y grupos mas vulnerables. El “paquete de respuesta” para
el aprendizaje a distancia enfrentd varios desafios que li-
mitaron su alcance, participacion y calidad. En ALC fueron
particularmente relevantes cinco tipos de limitaciones: (i)
la brecha de conectividad en la region; (ii) el acceso limi-
tado a los dispositivos necesarios para el aprendizaje a
distancia, especialmente para los grupos més vulnerables;
(ii1) las complejidades en la implementacion de las diferen-
tes estrategias de aprendizaje a distancia, cada una de las
cuales tuvo sus fortalezas, limitaciones y requerimientos;
(iv) la falta de preparacion del personal docente para una
educacion totalmente a distancia; y (v) diferentes limita-
ciones institucionales. En efecto, datos recientes para 12
paises en ALC muestran que cerca de 1 de cada 4 hogares
tienen acceso a Internet (Figura RE.3), con notables dife-
rencias entre paises. Por ejemplo, si bien el 40% de todos
los hogares en paises como Panama y Colombia informan
que tienen acceso a Internet, ese indicador esté por debajo
del 15% en paises como Guatemala y Haiti. Por otro lado,
la calidad de la conectividad también es una limitacion im-
portante para la escolaridad y el aprendizaje y los grupos
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Figura RE.4. Tasas de asistencia antes y durante la
pandemia, paises seleccionados (%), febrero de
2020 vs. mayo/julio de 2021
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Fuente: Elaboracion propia a partir de la biblioteca de microdatos de las en-
cuestas telefonicas de alta frecuencia del GBM.

mas vulnerables, como los estudiantes afrodescendientes,
tienen un acceso significativamente mas bajo a Internet y
a una computadora en el hogar, en comparacién con sus
pares no afrodescendientes. Los nuevos datos regionales
confirman que la educacién a distancia, especialmente con
las maltiples limitaciones mencionadas, no ha logrado ni
garantizar la participacion en actividades educativas des-
de la casa ni garantizar la calidad del aprendizaje. Por lo
tanto, se ha hecho evidente que, incluso en el mejor de los
casos, la educacion a distancia estuvo lejos de ser un sus-
tituto perfecto de la educacion presencial.

La evidencia disponible, y relativamente limitada hasta
el momento, con respecto al impacto de la pandemia
sobre la asistencia escolar pareciera indicar que la mis-
ma sufrié un impacto importante durante el periodo de
aprendizaje remoto y que afecté de manera general a
todos los nifios, nifias y jovenes, aunque con mas fuerza
a los grupos mas vulnerables. Antes de la aparicion del
COVID-19, la poblacion no escolarizada (PNE) estaba dis-
minuyendo de modo constante a lo largo del tiempo para
todos los niveles educativos, tanto en términos absolutos
como en proporcién de la poblacion en edad escolar. La
evidencia obtenida a través de las Encuestas Telefénicas
de Alta Frecuencia (HFPS) mostré que, hasta mediados de
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Figura RE.5. TERCE 2013, ERCE 2019 y puntajes
simulados en lectura para 2022
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Figura RE.6. TERCE 2013, ERCE 2019 y puntajes
simulados en matematicas para 2022
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Fuente: Elaboracion propia basada en el sitio web de UNESCO y estimaciones del Banco Mundial basadas en Azevedo et al. (2022);

Nota: Los puntajes promedio a nivel pafs entre los resultados oficiales de UNESCO y los valores de referencia para ERCE 2019 usados en la simulacién difieren li-
geramente porque la simulacion estimd los valores de referencia usando datos agrupados. (*) Valores simulados.

2021, cuando la mayoria de las escuelas de la regién adn
estaban total o mayormente cerradas, la asistencia habia
bajado, en promedio, un 12% en comparacién con los va-
lores prepandemia (Figura RE.4), con importantes diferen-
cias entre paises. Este descenso fue méas marcado para los
grupos de ingresos mas bajos.

Para finales del 2021, cuando los sistemas escolares ya
estaban comenzando un proceso gradual de reapertura
de las escuelas, el impacto general sobre la escolaridad
en algunos paises seleccionados parecio limitado, con
un aumento muy pequeiio en la PNE entre 6 y 14 aiios,
sin embargo, los riesgos de desercion escolar hacia el
futuro requieren atencién continua. Para final del afo
2021, utilizando otros indicadores en algunos paises se-
leccionados, el impacto general en las tasas de asistencia/
matricula parece ser limitado. Los menores costos de es-
colaridad, las politicas de transferencias monetarias, o de
promocién automatica, entre otros factores, pueden haber
jugado un papel en este resultado. Sin embargo, los datos
correspondientes a cuatro paises, que representan cerca
del 40% de la poblacién entre los 6 y los 14 afios, revelan
un pequefo aumento promedio de la poblacién por fuera
de la escuela en ese grupo de edad. Adicionalmente, la re-
lativamente lenta recuperacién econémica, la poca parti-
cipacion y asistencia durante el cierre de las escuelas, la
afectacion a la salud mental y la pérdida de aprendizaje
pueden resultar en mayores impactos sobre la desercion
escolar en 2022, lo que podria revertir las tendencias en

la poblacién no escolarizada, tanto en la nifiez como en
la adolescencia vy, especialmente, para los grupos mas
vulnerables.

Si bien los efectos definitivos sobre la matricula y la
desercion atin pueden no estar claros, se calcula que la
pandemia ha tenido un gran impacto en los resultados
de aprendizaje y el desarrollo de competencias, con
la consecuente erosion de las ya débiles bases de los
sistemas educativos de ALC. Antes de la irrupcion del
COVID-19, la regidn ya se caracterizaba por una profunda
crisis de aprendizaje. De acuerdo con los resultados de
la “mejor medida prepandemia” en la region -resultados
del ERCE 2019-, el estudiante promedio en ALC tenia una
profunda falta de competencias fundamentales, es decir,
en términos de lectoescritura y competencias aritméti-
cas. Para la educacion primaria media (tercer grado),
aproximadamente la mitad de los estudiantes en la re-
gion estaba por debajo del Nivel Minimo de Competencia
(MPL) requerido tanto en mateméaticas como en lenguaje.
Para el final de la educacion primaria, la situacién em-
peora marcadamente: para sexto grado, el 69% estaba
por debajo del MPL en lectura y un escandaloso 83% es-
taba por debajo del MPL en matemaéticas. Se estima que
la llegada de la pandemia haya llevado a una crisis dentro
de una crisis. Se avizora un fuerte impacto negativo so-
bre los niveles de aprendizaje debido al alcance limitado,
la poca participacion y la baja calidad de la educacién a
distancia.
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Las simulaciones realizadas con datos observados so-
bre la duracion del cierre de las escuelas hasta la fecha
pronostican grandes pérdidas de aprendizaje para la
region, algo recientemente confirmado por la eviden-
cia. Las estimaciones actualizadas usando diferentes su-
puestos sobre la extensién del cierre parcial y la efectivi-
dad de la educacidén a distancia muestran una pérdida de
entre 1y 1,8 Afios de escolaridad ajustados por aprendi-
zaje (LAYS), con una pérdida de 1,5 LAYS en un escenario
intermedio. Estas pérdidas de aprendizaje se traducen en
una disminucién significativa de ingresos y de productivi-
dad equivalentes a aproximadamente 12% de los ingresos
de toda la vida para un estudiante actual, bajo un esce-
nario intermedio. En un escenario intermedio, se prevé
que los puntajes medios en el ERCE desciendan alrededor
de un 6,3% (0 45 puntos) en ambos grados y materias.
Los resultados de la simulacién para tercer y sexto grado
implican que cada pafs tendria peores puntajes promedio
que en 2013. Dicho de otro modo, los puntajes medios en
lectura y matematicas caerian a niveles de hace mas de
diez afos (figuras RE.5 y RE.6), en un contexto en el que
las mejoras ya eran muy lentas. En términos ponderados,
se espera que la proporcion de alumnos de tercer y sexto
grado que no pueden comprender e interpretar adecuada-
mente un texto de longitud moderada haya aumentado, en
promedio, del 37 al 50% y del 62 al 82%, respectivamen-
te. Asimismo, el aumento en la pobreza de aprendizaje es
la mas alta del mundo. Seg(in las estimaciones més recien-
tes del Banco Mundial, la proporcion de “pobres de apren-
dizaje” ha crecido del 52% en 2019 al 79% en 2022 como
resultado de la pandemia. Datos recientes obtenidos en
San Pablo, y més recientemente en el estado mexicano de
Guanajuato, parecen reforzar las estimaciones simuladas.
Si bien los puntajes y las escalas no son comparables, los
descensos porcentuales en educacion primaria (que van
desde cerca del 8% al 19%) si lo son. Los resultados para
quinto grado de San Pablo son equivalentes a los puntajes
de hace diez afios 0 més. Aunque los datos son escasos, las
competencias transferibles —que incluyen resolucion de
problemas, resiliencia y competencias de comunicacién
y que ejercen influencia sobre la capacidad de acumular
competencias en el futuro, incluidas las fundamentales—
pueden también haber sufrido un impacto negativo.

Segln evidencia reciente, en promedio, los grados mas
bajos, las niiias y nifios mas pequeiios y aquellos de
condicién socioecondmica mas baja se han visto afecta-
dos desproporcionadamente por las pérdidas de apren-
dizaje, lo cual sienta las bases para una crisis genera-
cional y mayor inequidad. Los resultados de San Pablo
muestran descensos mucho mas marcados para quinto
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grado que para noveno y doceavo, y los datos de México
también muestran caidas mas pronunciadas en primaria
que en secundaria. Los datos adn muy limitados sobre
educacion preprimaria también apuntan a pérdidas im-
portantes. Los datos de México también muestran declives
mds pronunciados para estudiantes de ingresos mas ba-
jos, con pérdidas del 32% en los puntajes en matematicas
para estudiantes de ingresos bajos en comparacién con
el 25% para estudiantes de ingresos més altos. Evidencia
adicional tanto de la regién como fuera de ella, también
apunta a descensos mas marcados para los grupos mas
vulnerables. Las estudiantes mujeres también parecen ha-
ber sido mas afectadas por la pérdida de aprendizaje, lo
que sugiere una distribucién desigual de las responsabi-
lidades en el hogar. En combinacién con el impacto sobre
la escolaridad, estas pérdidas de aprendizaje sientan las
bases para una gran crisis generacional, si no se imple-
mentan las politicas correctas con un doble foco en la re-
cuperacién tanto de la escolaridad como del aprendizaje
empezando a una edad muy temprana. Esto es particular-
mente cierto para la poblacién mas vulnerable, que corre
un gran riesgo de desercién en el futuro cercano sino se le
da un apoyo urgente, con potenciales enormes implicacio-
nes sobre la desigualdad.

La pandemia también afect6 a la salud psicosocial y al
bienestar de docentes y estudiantes, a la vez que mos-
tr6 la importancia de las competencias digitales. Evi-
dencia recientemente recolectada denota el deterioro que
la pandemia ha tenido sobre el bienestar de nifias, nifios y
adolescentes en todos los niveles educativos, al obstaculi-
zar su preparacion para aprender y sefiala una crisis de la
salud mental dentro de la crisis. Al mismo tiempo, la pande-
mia también reveld grandes brechas en las competencias
digitales, a la vez que brind6 algunas oportunidades para
la mejora de esas competencias. Mas que nunca antes, los
sistemas educativos y las escuelas se vieron forzados a
adoptar herramientas que implicaban cierto grado de ha-
bilidad digital. Esto causé gran tensién a docentes, estu-
diantes y madres y padres, al tiempo que aumenté la ex-
posicién a estas competencias, brindando oportunidades
para fortalecer herramientas y estrategias que desarrollan
estas habilidades.

Si bien la recuperacion se ha iniciado, la gravedad de la
crisis requiere una accion integral y sostenida. Este in-
forme tiene como objetivo hacer un aporte significativo a
este gran reto proporcionando opciones claras para quie-
nes elaboran politicas educativas en ALC, partiendo de las
respuestas dadas hasta el momento. El informe se basa
en una iniciativa similar realizada un afo atras, pero esta
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Figura RE.7. El camino a la recuperacion y la aceleracion en ALC
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vez reuniendo a tres organismos internacionales como el
Grupo Banco Mundial (GBM), el Fondo de las Naciones
Unidas para la Infancia (UNICEF) y la Organizacion de las
Naciones Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura
(UNESCO) que, en alianza con el Dialogo Interamericano
(DIA), unieron fuerzas para manifestar (y subrayar el sen-
tido de la urgencia) la magnitud de la agenda para la recu-
peracion de la escolaridad y el aprendizaje. En efecto, si
no se emprende una accién urgente y sostenida, toda una
generacion puede sufrir consecuencias profundas y dura-
deras sobre su acumulacién de capital humano.

La principal recomendacidn es clara: la recuperacién
debe enfocarse en dos estrategias principales: regre-
sar a la escolaridad y recuperarse de las pérdidas de
aprendizaje (Figura RE.7). El "regreso a la escolaridad"
apunta a garantizar, como maxima prioridad, la reapertu-
ra de todas las escuelas y que todos los estudiantes que
iban a la escuela antes de la pandemia puedan regresar
y permanecer en ella. Hay dos razones clave que corro-
boran la légica fundamental de esta estrategia. Primero
y principalmente, el COVID-19 plantea riesgos limitados
a la salud de las poblaciones mas jévenes. Segundo, las
competencias fundamentales no se desarrollaron adecua-
damente en el hogar. Una vez los estudiantes regresen a
la escuela, se debe garantizar que realmente aprendan y
recuperen las enormes pérdidas de aprendizaje; por lo
tanto, es necesario tomar medidas para compensar esas
pérdidas y acelerar el aprendizaje (“recuperacién de las
pérdidasy aceleracion del aprendizaje”). Para tener éxito,
este plan doble de escolaridad y aprendizaje demanda-
ra abordar los desafios psicosociales provocados por la
pandemia, asi como también continuar acometiendo las

« Abordar las necesidades psicosociales
* Abordar la brecha digital

brechas digitales que han venido dificultando la respues-
ta. Para que su implementacion sea posible, todas estas
prioridades llevan implicito el apoyo a los docentes y las
autoridades escolares y la garantia de un uso eficiente de
recursos adecuados.

El regreso a la escolaridad y la recuperacion de las pér-
didas de aprendizaje requieren de la implementacién
de cuatro compromisos claros, alineados a este plan
(Figura RE.8) y a las prioridades a futuro planteadas
por el GBM, IAD, UNESCO y UNICEF. Estos compromi-
sos incluyen: (i) un compromiso con la escolaridad - para
garantizar que ningdn alumno se quede atrés y/o abando-
ne los estudios; (ii) un compromiso con el aprendizaje y el
bienestar - para dar prioridad a las habilidades basicas y
fomentar niveles adecuados de formacion de capital hu-
mano a lo largo del procesos; (iii) un compromiso con los do-
centes - para garantizar que los profesores sean valorados
y apoyados en todo momento; y (iv) un compromiso con la
promocion y la financiacién - en la medida en que la agen-
da de recuperacion de la educacion es una responsabili-
dad de todos y necesita recursos suficientes, y sabiamen-
te utilizados, para su implementacién. El informe ofrece
una hoja de ruta para determinar cuales son las medidas,
los programas, las intervenciones y las estrategias sélidas
para lograr los tres primeros compromisos, al tiempo que
sefiala los riesgos y las oportunidades para lograr alcanzar
el cuarto compromiso.

El primer paso para respaldar el regreso a la escuela
es completar el proceso de reapertura en forma sos-
tenible para volver a tener educacion presencial. Para
garantizar un regreso seguro a la educacién presencial,
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Figura RE.8. Los cuatro compromisos para la recuperacion educativa en ALC
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es esencial aplicar protocolos de salud e higiene adecua-
dos al contexto y dar prioridad al personal docente en el
proceso de vacunacion. Las estrategias de reapertura de
las escuelas tienen que ser coherentes, flexibles, comuni-
cadas con claridad y comprendidas por todas las partes
involucradas. Por todo lo anterior, en el proceso de priori-
zacion de la reapertura de escuelas, la maxima prioridad
deberfa ser reabrir las instituciones de educaci6n inicial
y primaria.

Abrir las escuelas no es suficiente para garantizar la
escolaridad: los paises tienen que asegurarse de im-
plementar un paquete de medidas adecuadas para in-
centivar la inscripcion y la asistencia. Si bien los datos
sobre inscripcion y asistencia siguen siendo limitados, se
deben efectuar todos los esfuerzos posibles para garan-
tizar la reinscripcion y prevenir la desercién en 2022 y
2023, y para prevenir desconexiones actuales y futuras
con la escolaridad, aprovechando el trabajo realizado
hasta ahora, y con especial énfasis en la poblacién infan-
to-juvenil mas vulnerable. Hay tres razones principales
que estan interrelacionadas que harén que estos esfuer-
zos sean especialmente criticos: (i) los costos de opor-
tunidad de la escolaridad pueden aumentar nuevamente,
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debido a cambios en el mercado laboral; (ii) las restric-
ciones financieras pueden seguir siendo apremiantes o
incluso aumentar a medida que el foco de atenci6n vuelve
a ser la educacion presencial, debido a la lenta recupera-
cion; y (iii) se haran evidentes las brechas de aprendizaje
acumuladas durante el cierre de las escuelas. En este con-
texto, el foco deberfa estar puesto en politicas adecuadas
para alentar la reinscripcién y la asistencia. Construyen-
do sobre buenas practicas, como las que se presentan en
este informe, las intervenciones deben basarse en dife-
rentes incentivos, con énfasis en mantener y aumentar la
demanda de escolaridad. Estas intervenciones podrian
incluir desarrollar campafas informativas para la reins-
cripcion; ampliar los programas de transferencias mone-
tarias, suavizando sus condiciones; asegurar materiales 'y
servicios accesibles para toda la poblacién; y establecer
apoyo adicional para grupos vulnerables especificos, al
tiempo que se intensifican las politicas para recuperarse
de la pérdida de aprendizaje. Ejemplos de politicas efec-
tivas de transferencia monetaria pueden encontrarse en
muchos pafses de la regién, como Brasil, México y Colom-
bia. Estas politicas deberfan complementarse con siste-
mas de alerta temprana que identifiquen a los estudiantes
con mayor riesgo de desercion.
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En primer lugar, la estrategia de regreso a la escola-
ridad debe ir acompaiiada de una estrategia agresiva
para recuperar y mejorar las competencias fundamen-
tales. En vista de las enormes pérdidas de aprendizaje,
y los impactos previstos en términos de desercion, esta
prioridad es mucho mas apremiante que la escolaridad
misma en esta etapa. Esta estrategia debe incluir tres
prioridades criticas: (i) consolidacién curricular con el foco
puesto en las competencias fundamentales y transferibles
que determine qué se debe aprender; (ii) evaluacién de
los niveles actuales de aprendizaje de los estudiantes para
diagnosticar adecuadamente la magnitud, la profundidad
y las caracteristicas de la pérdida de aprendizaje; y (iii)
con base en las decisiones tomadas respecto al curriculoy
a la evaluacion de la pérdida de aprendizaje, intervencio-
nes que puedan contribuir a proveer la necesaria (y acelera-
da) recuperacion del aprendizaje. También se tendrén que
abordar las restricciones institucionales y de prestacion
de servicios subyacentes, y los paises deberfan priorizar
al méximo posible las practicas y los programas ya exis-
tentes, mejorandolos y amplidndolos para construir sobre
lecciones aprendidas.

Los paises deben seguir priorizando las competencias
fundamentales. Aprovechando los esfuerzos realizados
durante la pandemia, deben enfocar sus planes de estu-
dios en las competencias fundamentales, y transferibles,
en el corto y el largo plazo, y deben medir las habilida-
des en estas competencias. La pandemia puede ser una
oportunidad para reiterar la importancia de las compe-
tencias transferibles y coémo aumentarlas a lo largo del
ciclo de aprendizaje durante la vida, a la vez que la ense-
fianza y el aprendizaje se reenfocan en las competencias
fundamentales.

Se deben repriorizar de manera urgente las evaluacio-
nes del aprendizaje, centrandose en las evaluaciones
formativas. Tienen que reforzarse con urgencia las inicia-
tivas de evaluacion complementaria en todas partes para
diagnosticar los niveles reales de los estudiantes, inclui-
das las pérdidas recientes. En la Gltima década, paises
como Brasil, Chile, México y Uruguay introdujeron evalua-
ciones que se ponen a disposicion de las escuelas y los
docentes para que las administren, las califiquen, las ana-
liceny las utilicen para mejorar las practicas pedagogicas;
otros pafses han dado pasos iniciales en este sentido. Las
evaluaciones formativas tienen el potencial de integrarse
con enfoques pedagdgicos, medir las competencias trans-
feribles y replicarse y ampliarse a un costo relativamente
bajo. Al mismo tiempo, se deben seguir fomentando las
evaluaciones estandarizadas internacionales, regionales

Figura RE.9. Ejemplos de programas de refuerzo y
recuperacion en ALC

TaRL
Teaching at Right Level

JEE
Jornada extendida
Repiblica Dominicana

Early Learners
Nivelacién
Caribe

Acelera Brasil
Aceleracion

Brasil Aprendizaje asistido
por computadora

Uruguay

Fuente: Mancebo y Vaillant (2022)

y/o nacionales para generar datos comparables que sirvan
de referencia sobre la pérdida de aprendizaje y para fun-
damentar las politicas educativas, en el contexto de una
cultura evaluadora reforzada en la que las evaluaciones se
integren para, en Gltima instancia, mejorar el aprendizaje.

Los programas de recuperacion de aprendizaje deben
llevarse a escala. Se prevé que las pérdidas de aprendi-
zaje sean generalizadas y que haya aumentado la hete-
rogeneidad en el aprendizaje, por lo que serad necesario
ampliar las reformas, las iniciativas y los programas de
recuperacién. Esto puede basarse en programas preexis-
tentes evaluados (Figura RE.9) y en nuevos programas in-
corporados como respuesta a la pandemia, en la medida
en que empiecen a ser monitoreados y evaluados. Todos
los programas deberian enfocarse en la lectoescritura fun-
damental y en las competencias aritméticas. Para la apli-
cacion a escala, sera crucial contar con buenos sistemas
de monitoreo y evaluacién y con el fortalecimiento de las
capacidades institucionales.

Los paises dispuestos a implementar programas de
recuperacion del aprendizaje a escala tendran que
prestar atencion a cuestiones criticas conducentes a
la escalabilidad. Si bien falta informacién sobre costos
unitarios para la mayoria de este tipo de programas, en




funcién de las caracteristicas importantes para su adap-
tacion y ampliacion y en la evidencia de los resultados,
programas como "Ensefar al nivel adecuado” pueden ser
especialmente promisorios tanto para recuperar como
para acelerar, pero otros programas pueden ser menos
exigentes en términos de requisitos de capacitacion. La
instruccion focalizada tiene un fuerte potencial también
de acelerar el aprendizaje en el largo plazo. Apoyar una
pronta recuperacién en la educacién inicial contribuird a
hacer frente a la falta de disposicién para aprender.

Recuperar y aumentar la escolaridad y el aprendizaje
requerira también prestar mucha atencion a la salud
psicosocial y el bienestar. Los paises deben implemen-
tar evaluaciones diagnésticas para proporcionar datos
oportunos sobre los efectos de la pandemia sobre la sa-
lud psicosocial y el bienestar y disefiar estrategias para su
abordaje. Algunos paises, como Chile y Ecuador, se han es-
forzado en promover visiones equilibradas de la recupera-
cién que incluyen aspectos relacionados con el bienestar.

Recuperar y aumentar el aprendizaje también reque-
rira prestar mucha atencion a las brechas digitales. Al
mismo tiempo, deberian continuar las iniciativas para dar
conectividad a las familias y las escuelas, con el foco pues-
to tanto en el acceso como en la calidad de la conexion a
Internet, que siguen siendo muy desiguales en la regién.
Esto necesita combinarse con equipos y dispositivos ade-
cuados y con la mejora de las competencias digitales de
estudiantes y docentes, y del fortalecimiento institucional
requerido. Deben apoyarse las evaluaciones periédicas de
las competencias digitales.

Es necesario apoyar a los docentes durante todo el es-
fuerzo de recuperacion. La ampliacién de las evaluacio-
nes de diagnéstico y de los programas de recuperacion del
aprendizaje requerird un nimero suficiente de profesores
y el refuerzo de su desarrollo profesional. Los profesores,
los tutores y otros ejecutores deben recibir formacion y
apoyo sobre cémo orientar la instruccién, ensefiando al
nivel adecuado de los estudiantes. También es necesario
reforzar las habilidades digitales de los profesores para
que hagan el mejor uso de las soluciones tecnolégicas,
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inclusive a través de marcos de competencias digitales.
Por dltimo, en su calidad de primeros intervinientes, los
profesores también deben recibir formacién para prestar
apoyo psicosocial a los estudiantes, y es preciso apoyar su
propia salud y bienestar.

Por dltimo, los paises también tienen por delante una
importante agenda de promocion y financiamiento con
oportunidades para forjar alianzas y mejorar la eficien-
cia. Es esencial que haya un compromiso y una respues-
ta amplios para evitar que el choque exdgeno sufrido por
los 170 millones de estudiantes de ALC que pasaron por
una verdadera confusién educativa acabe convirtiéndose
en una tragedia educativa con grandes implicaciones eco-
némicas y sociales. La region necesita proteger los presu-
puestos educativos primero. El paquete de recuperacién de
la escolaridad y el aprendizaje tiene un “precio”. Mejorar
la seguridad escolar tiene un costo, e implementar progra-
mas a escala para apoyar la asistencia y recuperarse de la
pérdida de aprendizaje también. Se estima que se necesi-
tan 47 000 millones de délares para conectar a la regién a
Internet para prop6sitos educativos antes del 2030. A pe-
sar del rol primario de los ministerios de educacién y de
finanzas piblicas, la respuesta también se puede basar en
varias de las alianzas que se desarrollaron entre los minis-
terios, el sector publico, el sector privado, los Gobiernos y
la sociedad civil durante la pandemia. Fortalecer y seguir
desarrollando estas alianzas a favor de la educacién es una
oportunidad que trajo la crisis. Por dltimo, también hay po-
tencial para mejorar la eficiencia, y asi complementar los
esfuerzos adicionales de financiacion. Los pafses pueden
basarse en los datos y la tecnologia para mejorar la pres-
tacion de servicio a través del fortalecimiento de sistemas
de informacién, monitoreo y evaluacion, plataformas para
mejorar el aprendizaje focalizado o haciendo usos innova-
dores y sostenibles del aprendizaje remoto e hibrido. Si
bien la agenda de las reformas institucionales que se ne-
cesitan es mucho mas grande, la crisis de la pandemia y la
respuesta ante ella han mostrado también cuan importante
es apoyar a las autoridades escolares y alinear incentivos y
capacidad entre las partes involucradas para implementar
respuestas exitosas. Los paises también podrian capitalizar
estos esfuerzos para un uso mas eficiente de los recursos.
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Hace mas de dos afios que la pandemia del COVID-19
golped a la region de América Latina y el Caribe
(ALC). Lo que empez6 como una crisis sanitaria de origen
y consecuencias desconocidas, con el tiempo, sacudié los
cimientos de una regién con debilidades estructurales y
un alto nivel de desigualdad tanto de oportunidades como
de ingresos. La crisis sanitaria llev6 a un pico de contagios
y muertes, que afectaron en forma desproporcionada a la
region. El aporte de ALC a las muertes mundiales debido
al COVID-19 fue mucho més grande que su proporcién de
la poblacion mundial. La crisis sanitaria condujo a una si-
tuacion de emergencia inmediata para la economia con
la repentina disrupcion masiva de la vida normal a fin de
prevenir la propagacion del virus. Transporte, comercio y
turismo, todo se detuvo completa y repentinamente. Y la
educacion, el componente més critico para la construc-
cién de capital humano y competencias para la vida, no
fue una excepcion.

El impacto de la pandemia sobre el sector educativo
tuvo, sin embargo, una naturaleza diferente: llevo a
una crisis silenciosa. En el dmbito de la educacion no
hubo personas muriendo intubadas en instituciones de
salud saturadas y con escasez de recursos. En el ambito
de la educacién no se produjo una pérdida generalizada
de puestos de trabajo e ingresos para muchas personas,
especialmente las poblaciones més vulnerables. Sin em-
bargo, engendré una tragedia cuyos costos reales para la
generacion de estudiantes que iba a la escuela en marzo
de 2020 probablemente se sientan plenamente dentro de
décadas. Las voces de 114 millones de estudiantes que,
durante un afo de la pandemia, no pudieron recibir edu-
cacion presencial, nunca fueron oidas como se debe. Y la
dimension del dafio alin no se ha evaluado completamen-
te. Una crisis silenciosa, una generacion en riesgo.

Este informe es un intento de crear conciencia sobre "el
gran igualador que desaparecié®”’ y de mantener el sen-
tido de urgencia para hacer frente a la crisis, a la vez
que se ofrecen instrucciones claras a los responsables
de las politicas educativas en ALC sobre como avanzar
a partir de la respuesta dada hasta ahora. El proceso
educativo, usualmente subsumido dentro de los dos resul-
tados criticos -la escolaridad y el aprendizaje-, es de he-
cho un vehiculo fundamental para el desarrollo de habili-
dades que simplemente no puede quedar “suspendido”. La
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escuela contribuye a construir habilidades basicas, como
la lectoescritura critica y las destrezas aritméticas, para
el crecimiento mental funcional. Pero también es el lugar
donde se crean competencias fundamentales para la vida,
desde las habilidades transferibles hasta el nuevo conjun-
to de habilidades del siglo XXI, como las digitales o las
ecolégicas. Y lo més importante: junto con el proceso de
formacion de aptitudes, la igualacion de oportunidades es
algo primordial. Aunque la recuperacién ha comenzado,
todavia es demasiado timida, y la tarea que queda por de-
lante es un dificil reto. El informe, sustentado en un senti-
do de urgencia, pretende ofrecer datos actualizados sobre
el impacto de la pandemia en el sector de la educacion,
extrayendo lecciones sobre la respuesta dada hasta el mo-
mento y basandose en ellas para establecer un programa
de accion.

El informe se basa en una iniciativa similar realizada
un ao atras, pero esta vez aunando esfuerzos para am-
plificar los mensajes y alcanzar un mayor impacto. Este
estudio nace de una serie de acciones concertadas por
parte de un grupo de organismos dedicados a invertir en
capital humano para construir sociedades méas fuertes y
resilientes. El Grupo Banco Mundial (GBM), el Fondo de las
Naciones Unidas para la Infancia (UNICEF) y la Organiza-
cién de las Naciones Unidas para la Educacion, la Ciencia
y la Cultura (UNESCO) unieron fuerzas para elaborar un
documento que pudiera contribuir a proporcionar reco-
mendaciones claras para definir la magnitud de la agenda
para la recuperacion de la escolaridad y el aprendizaje.
Estas tres organizaciones se asociaron con el Didlogo In-
teramericano (DIA) para lograr incidencia a través de una
serie de seminarios web para diseminar estos esfuerzos a
través de su magnifica red de responsables de elaboracion
de politicas, profesionales y figuras del mundo académico.

El informe tiene una estructura simple pero podero-
sa, disefiada para usar la evidencia disponible hasta
la fecha para corroborar la hoja de ruta ofrecida como
una herramienta crucial para avanzar. El capitulo 1 es
el diagn6stico. Este capitulo intenta hacer un balance de
los més de 24 meses desde el brote del virus en la region
a través del analisis minucioso de los elementos centra-
les de los choques sanitarios, econdmicos y educaciona-
les generados por la pandemia. Al dirigir la atencion hacia
las caracteristicas de la disrupcion producida a partir del

1 Verelblog de Jaime Saavedra Chanduvi sobre este tema: https://blogs.worldbank.org/education/schools-great-equalizer-vanished.

2 Aunque todos los niveles educativos se vieron profundamente afectados por la pandemia, este informe se centra en la educacion obligatoria (inicial, primaria
y secundaria). No obstante, muchas de las dificultades y las politicas que se analizan en este documento también son relevantes para la educaci6n postsecundaria/

terciaria.
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COVID-19, el capitulo se concentra en dos aspectos cen-
trales: (i) las razones especificas por las que la region ALC
podria considerarse un “caso atipico”; y (ii) las dinamicas
particulares de la respuesta de ensefianza a distancia. Los
capitulos 2 y 3 se concentran secuencialmente en dos re-
sultados fundamentales de la provisién de servicio edu-
cativo: la escolarizacién y el aprendizaje, a la vez que se
examinan otros resultados, centrédndose en el desarrollo
de habhilidades. Ambos capitulos adoptan un abordaje
similar. Primero, presentan un resumen de la situacion

prepandemia para, luego, realizar una evaluacion basa-
da en datos del impacto de la pandemia hasta la fecha.
Los capitulos 4y 5 repiten la estructura de los anteriores,
pero se concentran en la agenda de recuperacion (y ace-
leracion) de la escolaridad y el aprendizaje. Aqui otra vez,
se intenta condensar los elementos criticos que deberian
priorizarse en la implementacién de esta estrategia. El ca-
pitulo 6 concluye con un resumen de las recomendacio-
nes de politica clave y los compromisos fundamentales de
cara al futuro.
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Capitulo 1

La pandemia de COVID-19:
El alto costo de la crisis
para América Latinay el
Caribe, y larespuesta de
educacion a distancia




La pandemia de COVID-19: El alto costo de la crisis para América Latina y el Caribe, y la respuesta de educacién a distancia

Han transcurrido mas de dos afios desde el brote ini-
cial de la que, probablemente, haya sido una de las
amenazas globales mas disruptivas en la historia de
la humanidad: la pandemia del COVID-19. La variante
del coronavirus SARS-CoV-23, identificada por primera
vez a fines de 2019 en la ciudad de Wuhan (China), fue
oficialmente declarada pandemia mundial el 11 de marzo
de 2020. Desde entonces, los paises de todo el planeta
estuvieron, por nica vez en la historia mundial, unidos
alrededor de una misma prioridad: combatir al virus. Para
abordar esta crisis, los paises de todo el mundo y de Amé-
rica Latina y el Caribe tuvieron que recurrir a maltiples
estrategias para contener la pandemia. En el plano edu-
cativo, esto se tradujo en un cierre completo de las ins-
tituciones de ensefianza, lo que implicd que los paises
tuvieran que cambiar de un dfa para el otro la forma de
impartir clases —-de personalizada a remota-y disefiar una
estrategia para hacerlo. Este capitulo sienta las bases para
el informe analizando las consecuencias sanitarias, eco-
némicas y educativas de la pandemia en América Latina y
el Caribe, asi como los principales paquetes de respuesta
de ensefianza a distancia que los paises de la region tu-
vieron que formular para mantener la continuidad de la
educacion durante los cierres de las escuelas.

1.1. Una crisis sanitaria y econémica
como ninguna otra... afectando
desproporcionadamente a América
Latina y el Caribe

Todos los paises del mundo han tenido que crear todo
tipo de estrategias para contener la propagacion de la
enfermedad. Frente a la ausencia de una vacuna, la mo-
dalidad mas difundida para detener las tasas de transmi-
sion fue la aplicacion de un cierre estricto generalizado.
Se impusieron fuertes restricciones a la movilidad, a las
actividades econdmicas y los servicios sociales en todos
los rincones del planeta. Aunque estas medidas presen-
taron diversos grados de eficacia en la reduccién de las
tasas de transmision, no fueron eficaces para poner fin a
la pandemia completamente. De hecho, pese al sustancial
progreso en la vacunacion que ha habido hasta la fecha, la
pandemia sigue causando estragos con olas de contagios
y muertes.

Dos afios después | Salvando a una generacién

Figura 1.1. Cantidad total de muertes acumuladas por
millén de personas, por region, 2020 - 2022
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NA = América del Norte; ECA =Europa y Asia Central; MENA = Oriente Medio y
Norte de Africa; SA = Asia Meridional; AEP = Asia Oriental y el Pacifico.; ASS
= Africa subsahariana. Fuente: Elaboracién propia a partir de la informacién
del Tablero de la OMS sobre la COVID-19. Actualizado al 2 de marzo de 2022.

La pandemia golped casi en todas partes, pero algu-
nas regiones del mundo, particularmente, la region de
América Latina y el Caribe, resultaron afectadas des-
proporcionadamente. A comienzos de marzo de 2022,
América Latina y el Caribe era la region con la tercera mas
alta cantidad total de casos registrados de COVID-19. Los
cuatro paises de mayor poblacion de América Latina y el
Caribe -Brasil, México, Argentina y Colombia- estuvieron
entre los 20 pafses con la mayor cantidad de personas in-
fectadas en el mundo.“ La regién también ocupé el tercer
puesto al ajustar el indicador de contagios por cantidad
de poblacion (es decir, casos por millén de personas). El
panorama sanitario es, no obstante, bastante peor al ana-
lizar las muertes provocadas por COVID-19. América Lati-
nay el Caribe es la segunda regién con la mayor cantidad
acumulada de muertes a la fecha (Figura 1.1), con una pe-
quena diferencia con la primera (América del Norte), que
se encuentra en el mismo continente. De hecho, aunque
Ameérica Latina y el Caribe aloja a solo el ocho por cien-
to de la poblacion mundial, en lo que se refiere a muer-
tes relacionadas con COVID-19 en la region, respecto del
mundo, ese porcentaje asciende a mas del triple: el 28 por
ciento. La regién de América Latina y el Caribe presenta el

3 Elacronimo SARS-CoV-2 significa sindrome respiratorio agudo severo coronavirus 2. El virus provoca una enfermedad respiratoria altamente transmisible y po-
drfa, en dltima instancia, provocar la muerte. Las tasas son desproporcionadamente mds altas para: (i) las personas mayores (70 afios 0 mas) y (ii) las personas con

comorbilidades.

4 Paraacceder a las actualizaciones diarias, consulte el Tablero del COVID-19 de la Organizacién Mundial de la Salud (OMS), en https://covid19.who.int/. La al-

tima actualizacion para este informe fue el 2 de marzo de 2022.
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Figura 1.2. Contribucién al total de poblacion mundial
y al nimero de muertes relacionadas con COVID-19,
por region (%), 2020 - 2022
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Fuente: Elaboracion propia en base a informacion de OMS COVID-19 Dash-
board. Actualizado al 2 de marzo de 2022.

segundo indice mas alto entre la proporcién total de muer-
tesy la proporcion total de poblacién, un desalentador 3,3
(Figura 1.2). Junto con la regi6n de América del Norte, que
comprende a Estados Unidos y Canada, las Américas son,
de lejos, el continente méas afectado por la letalidad hasta
la fecha. Al dia de hoy, un pais de América Latina, Perd, en-
cabeza el ranking mundial con la mayor cantidad de muer-
tes por millon de personas. Incluso al considerar el exce-
so de mortalidad debido al COVID-19, las nuevas pruebas
sefialan a Bolivia, otro pafs sudamericano, como el pais
con la mayor tasa de exceso de mortalidad y, asimismo,
indican que los paises andinos (Bolivia, Per(, Ecuador) se
han visto desproporcionadamente afectados por el exceso
de mortalidad debido al COVID-19°.

Si bien el indice de muertes en América Latina y el Cari-
be ha sido devastador, algunos paises de la region han
recuperado el control de la actual crisis sanitaria a tra-
vés del creciente acceso a las vacunas y a las tasas signi-
ficativas de vacunacion. A fines de abril de 2022, el 68 por
ciento de la poblacién de la regién estaba completamente

Figura 1.3. Proporcion de la poblacion completamente
y parcialmente vacunada, por region (%), 2020-2022

Asia Oriental
y el Pacifico

4%
América del Norte

América Latina
y el Caribe

Asia meridional

Europa
y Asia Central

Medio Oriente

y Norte de Africa 2

7%

Africa Subsahariana BN 5%

0% 10% 20% 30% 40% 50% 60% 70% 80% 90%

W Porcentaje
completamente vacunado

M Porcentaje
parcialmente vacunado

Fuente: Elaboracién propia a partir de Our World in Data a abril 2022.

vacunado®, y un 9 por ciento adicional estaba parcialmen-
te vacunado contra COVID-19 (Figura 1.3). En comparacién
con otras regiones, las tasas de vacunacion fueron bajas al
inicio de la pandemia, pero aumentaron considerablemente
durante el afio pasado hasta alcanzar a tener una gran parte
de la poblacién vacunada. No obstante, es importante tener
en cuenta que las cifras de vacunacién regional promedio
ocultan una gran variacion entre los paises. Mientras Chile y
Cuba -con un 91y un 88 por ciento de la poblacién con va-
cunacién completa, respectivamente- encabezan el ranking
regional, paises como Haiti —con un uno por ciento de su
poblacién vacunada-y Jamaica -23 por ciento- se encuen-
tran muy por detras.” En general, las tasas de vacunacion
de América Latina y el Caribe muestran que los paises mas
grandes de la subregion de América del Sur han tenido mas
éxito en la adquisicién de vacunas y en la vacunacién de su
poblacién en comparacion con los paises del Caribe.?

La crisis sanitaria fue solo la punta de un iceberg gigan-
te que atravesé todas las areas de la vida de las per-
sonas, y sobre todo, sus medios de subsistencia. Y aqui

5  Elexceso de mortalidad debido al COVID-19 es un concepto empleado en la literatura para documentar la cantidad total de muertes, directa o indirectamente
atribuibles a la pandemia. Para acceder a la Gltima revisién sistematica y compilacién de datos de todo el mundo a la fecha, consulte COVID-19 Excess Mortality

Collaborators (2022) [Colaboradores del exceso de mortalidad por COVID-19] (2022).

6  Enesteinforme, se hace referencia a la vacunacion completa como la aplicacion de las dos dosis de la vacuna. Vacunacién parcial hace referencia a una dosis.
7 Consulte el rastreador de implementacion de la vacuna contra el COVID-19 del Grupo Banco Mundial en https://covid19vaccinedeploymenttracker.worldbank.
org/tracker. Otra fuente complementaria muy Gtil es “Our World in Data” (“Nuestro mundo en datos”) en https://ourworldindata.org/.

8  El11deagosto de 2021, la Organizacion Panamericana de la Salud (OPS) emiti6 una declaracion, https://www.paho.org/en/news/11-8-2021-paho-director-ap-
peals-caribbean-people-get-vaccinated-observe-protective-measures, en la que aborda las preocupantes dudas respecto de la vacuna en la regién, haciendo refer-
encia especificamente al Caribe; dudas que provocaron nuevos picos y brotes del virus.
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Figura 1.4. Indice de la tasa real de crecimiento del
PIB, por regién, 2018-2023 (est.)

1.05

100| ¢ X7

0.95
0.94

0.90

2018 2019 2020 2021e  2022f  2023f

@ AEP e ECA ALC MENA e SA ASS

Fuente: Elaboracidn propia a partir de las Perspectivas econdmicas mundia-
les del Grupo Banco Mundial, enero de 2022 (https://www.worldbank.org/en/
publication/global-economic-prospects).

nuevamente, América Latina y el Caribe fue la region que
sufrio el impacto mas severo. De hecho, al comparar todas
las regiones del mundo, observamos que la regién de Amé-
rica Latina y el Caribe enfrenta una doble maldicién: no
solo experiment6 la recesién econémica mas severa hasta
la fecha debido a la pandemia, sino que sus perspectivas de
recuperacion para los afios venideros son las mas bajas. En
efecto, como se exhibe en la figura 1.4, tomando 2018 como
el afo de referencia para la medicién de la tasa de creci-
miento del Producto Interno Bruto (PIB), América Latina y
el Caribe es la region que sufrié el mayor declive en 2020
y donde la recuperacién pronosticada para el transcurso de
2023 sera solo del 5 por ciento del crecimiento anual del
PIB, 5 veces mas baja que, por ejemplo, la region de Asia
Oriental y el Pacifico. La economia mundial se encuentra
ahora en una situacién peor de lo que se esperaba. Ademas
de una economia mundial que no se ha recuperado del todo
de la pandemia, la invasion de Ucrania por parte de Rusia
ha empeorado estas perspectivas econémicas que ahora
van acompafadas de altas tasas de inflacion.

La caida econdémica tuvo serias repercusiones para Amé-
rica Latinay el Caribe, principalmente a través de un im-
pacto considerable en el mercado laboral. Entre 2019 y
2020, América Latina y el Caribe fue la regién con el mayor
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Figura 1.5. Incremento de la tasa de desempleo
durante la pandemia, por region (%), 2019-2020 y
2019-2021
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Fuente: Elaboracion propia a partir de la Base de datos de Perspectivas de la
economia mundial del FMI de octubre de 2021 (https://www.imf.org/en/Pu-
blications/WEO/weo-database/2021/October).

incremento en las tasas de desempleo, con una desalenta-
dora subida del 53,6 por ciento en tan solo un afo (Figura
1.5), que alcanzé una tasa promedio del 11,5 por ciento de
desempleo en la region.’ Solo cuando se comparan las alti-
mas estimaciones por el perfodo de dos afios comprendido
entre 2019-2021, América Latina y el Caribe no se encuen-
tra a la cabeza. Aun asi, este promedio de dos afios muestra
un incremento en la tasa de desempleo del 32,9 por ciento,
a solo un punto porcentual del valor para la regién de Asia
Meridional. En resumen, América Latina y el Caribe es un
“caso atipico de la pandemia", una region en la que los efec-
tos negativos se exacerbarony dejaron cicatrices profundas
en las economias y sociedades de la que ya era la segunda
regién méas desigual del mundo antes de la pandemia.’

1.2. La pandemia del COVID-19 y su
impacto en los sistemas educativos
de América Latinay el Caribe ala
fecha

La pandemia de COVID-19 no solo desencadend una
crisis sanitaria y econdmica mundial, sino que supuso
también un golpe profundo al sector educativo. Desde

9  Véase FMI (2021).

10 De acuerdo con la dltima actualizacion de la Base de Datos Mundial sobre la Desigualdad, la region més desigual del mundo es la regién de Oriente Medio y
Norte de Africa, seguida por América Latina y el Caribe en el segundo puesto. Véase https://wid.world/news-article/2020-regional-updates/.
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Figura 1.6. Aiios calendario en ALC, y momento de la pandemia de COVID-19: Entendiendo las implicaciones
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(1) Ecuador tiene calendarios escolares diferentes segln la region: mayo-febrero para la region coste- Fuente: Elaboracién propia a partir del Instituto de Estadis-

ra; septiembre-junio para la region de las sierras. (2) Honduras y Colombia tienen calendarios esco- tica de la UNESCO (http://data.uis.unesco.org/#) y https://

lares diferentes segln el tipo de escuela: febrero-noviembre para las del sector piblico; agosto-mayo elordenmundial.com/mapas-y-graficos/inicio-del-ano-esco-

para el sector privado. lar-en-el-mundo/. Pueden existir discrepancias entre la ta-
bla y el mapa debido al proceso de célculo de promedio de
cada fuente de datos.

la declaracién de la pandemia a mediados de marzo de
2020, hubo un aspecto en que los sistemas educativos
del mundo coincidieron plenamente: su reaccién unifor-
me. Casi todos los paises del mundo ordenaron el cierre
total de las instituciones educativas (lo que llamaremos a
partir de ahora "cierres de escuelas”?) y el paso inmedia-
to a la imparticién de clases a distancia o a la ensefianza
remota®. Lo que resulta interesante es que una respuesta
aparentemente equivalente a un momento bastante simi-
lar de la pandemia (alrededor de marzo de 2020) generd
un efecto desigual en regiones de todo el mundo segtn:
(i) el hemisferio en que se encontraban y (ii) el modo de
organizacion de sus calendarios escolares. Dado que Amé-
rica Latina y el Caribe es la Gnica regi6n cuya extension
geografica (desde la Argentina y Chile, en el sur, hasta

México y Las Bahamas, en el norte) se despliega casi de
modo equivalente entre los hemisferios norte y sur, los ca-
lendarios escolares varian ampliamente (Figura 1.6). Por
lo tanto, mientras la mayoria de los paises del Cono Sur
—desde Chile en el oeste, hasta Brasil en el este y muchos
paises de América Central- recién habfan comenzado su
afio escolar 2020, muchos otros del Caribe y algunos de
América Central estaban iniciando el Gltimo trimestre del
afo escolar 2019/2020. En general, mientras que 45 pai-
ses de América Latinay el Caribe tuvieron que interrumpir
las clases y pasar a las clases a distancia, a los estudiantes
de un tercio de estos paises (14) los encontrd en el inicio
de su afio escolar completo y a otros de los otros dos ter-
cios (34*)15 los encontré en el final de su afio escolar de
afo dividido.

11 Fueron pocos los paises que no siguieron este patrén. En América Latina y el Caribe, por ejemplo, Nicaragua decidié no cerrar las escuelas en lo absoluto.
12 Lapandemia dio lugar al cierre generalizado de todo tipo de instituciones educativas (incluidas las instituciones educativas de infancia temprana, primarias,
secundarias y postsecundarias). Para fines practicos, en este libro se hace referencia a este fenémeno con la expresion cierres de escuelas.

13 Ensefianza remota se refiere al proceso de ensefianza y aprendizaje que tiene lugar a distancia, fuera del entorno escolar fisico. Es un cambio de la ensefian-

za/educacion presencial tradicional. En este informe, la expresion “ensefianza a distancia” se usa de manera intercambiable con la expresion “ensefianza remota”.
14  Dado que Ecuador y Honduras cuentan con calendarios escolares duales, se les toma como dos sistemas escolares/pafses diferentes a los efectos del calculo
de las cifras para los calendarios escolares de afio dividido.

15 La diferencia en los calendarios escolares, teniendo en cuenta el momento en que se presenté la pandemia, les otorgé a los paises con calendarios escolares
de afio dividido algo de margen, ya que tuvieron la posibilidad de que el afio escolar sufriera solo un impacto parcial de la ensefianza a distancia antes de que
comenzara el receso de verano, lo que les concedié unos meses mas para ajustarse al cierre de las escuelas debido al receso académico antes de iniciar el nuevo
afio escolar 2020/2021.
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Los cierres de escuelas se implementaron en todo el
mundo después del brote de la pandemia, pero fueron
especialmente prolongados en América Latina y el Ca-
ribe. Més alla de las dificultades con los diferentes calen-
darios académicos en toda la regién, més de dos afos de
pandemia muestran que América Latina y el Caribe fue la
region con los plazos mds extensos de cierres de escue-
las, junto con la regién de Asia Meridional. En promedio,
los estudiantes de América Latina y el Caribe tuvieron sus
escuelas completamente cerradas durante 29 semanas de
clase, casi 7 meses completos. Si se consideran los cierres
parciales de escuelas'®, América Latina y el Caribe tuvo
una duracién promedio combinada de 58 semanas, lo que
superd bastante un afio completo de ensefianza e interac-
cién en persona entre estudiantes y maestros (Figura 1.7).
Al desagregar las estadisticas de cierre de escuelas adn
mas, nos encontramos con que, en promedio, las escue-
las de América Latina y el Caribe estuvieron cerradas (o
cerradas en su mayorfa) durante la mitad de la cantidad
de dias de clase efectivos en los dltimos dos afios (47%).
Esta cifra aterradora aumenta al 64% si se consideran los
cierres parciales de escuelas (Figura 1.8).

Durante el tiempo ya transcurrido desde el comienzo de
la pandemia, el progreso en el proceso de reapertura
de escuelas no ha sido lineal y ha estado estrechamen-
te relacionado con la dinamica de la crisis sanitaria. Al
inicio de la pandemia, con un virus que se consideraba
letal, desconocido y para el cual no existia ninguna vacu-
na en ese momento, la mayoria de los paises de América
Latina y el Caribe decidieron cerrar escuelas y ofrecer en-
sefianza a distancia. Para fines de marzo de 2020, el 98%
de los paises de América Latinay el Caribe que no estaban
en receso académico cerraron completamente®®, lo que
afecté a mas del 95% de la matricula total en educacién
obligatoria en América Latina y el Caribe. Durante el se-
gundo semestre de 2020, las escuelas comenzaron a abrir
progresivamente. Hacia diciembre de 2020, casi la mitad
de los paises que no se encontraban en receso académico
(mayormente los paises del Caribe) aln tenian sus escue-
las cerradas por completo o en su mayoria®®.A inicios de
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Figura 1.7. Cantidad de semanas escolares con
escuelas completa y parcialmente cerradas, por
region, marzo de 2020 - marzo de 2022
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Fuente: Elaboracion propia a partir del Seguimiento mundial de cierre de es-
cuelas de la UNESCO. Actualizado al 31 de marzo de 2022.

2021, una segunda ola de casos de COVID-19 produjo un
retroceso temporal en el proceso de reapertura de escue-
las. Para fines de marzo de 2021, exactamente a un afio del
brote del virus, la situacion de América Latina y el Caribe
se asemejaba mucho a la de 6 meses antes. Durante el res-
to de 2021, con el progreso de la vacunacion, incluidos los
refuerzos (terceras dosis) ya en varios paises, el proceso
de reapertura de escuelas volvié a mostrar avances. Hacia
marzo de 2022, el 87% de los pafses tenfan sus escuelas
abiertas en su totalidad o en su mayoria, y en el resto la
situacion era de apertura o cierre parcial (Figura 1.9).

Mientras el plazo promedio de cierres de escuelas de la
region es preocupantemente largo, en comparacion con
el resto del mundo, la variacién de la duracién entre
paises de América Latina y el Caribe es amplia. La infor-
macion proporcionada en el parrafo anterior se ha calcula-
do usando un promedio nacional para América Latina y el

16  La categoria “escuelas parcialmente cerradas/abiertas” en los datos de la UNESCO se define como escuelas que no estan ni completamente cerradas ni com-

pletamente abiertas o en receso académico.

17 La difusion de datos precisos e informacion sobre el tipo e intensidad de los cierres de escuelas se ha dificultado por muchos motivos diferentes, incluida la
imprevisibilidad de la pandemia y las diversas respuestas de los Gobiernos. Existen dificultades adicionales en la definicion de sistemas escolares "parcialmente

abiertos" y el seguimiento del proceso de reapertura efectiva. Existen variaciones en el grado de reapertura més allé de los sistemas "abiertos", "parcialmente ab-
iertos" y "cerrados"”, lo que tiene un impacto variado en la escolaridad y la ensefianza y amerita un analisis diferenciado. Asimismo, muchos paises han aplazado
la reapertura de escuelas en diferentes fases, areas geograficas y grados. Por altimo, pero no menos importante, la reapertura efectiva de las escuelas podria no
significar necesariamente la asistencia de los estudiantes. Este informe ha emprendido un esfuerzo descomunal por ofrecer un panorama detallado tanto del tipo
como de la intensidad de los cierres de escuelas. La metodologia se describe en el Anexo 1.2.

18  De los 45 paises de América Latina y el Caribe, las escuelas se encontraban completamente cerradas en 40, en receso académico en 4 y abiertas en un pafs.
19  En once paises, las escuelas estaban completamente cerradas, en 6 estaban mayoritariamente cerradas, en 4 estaban parcialmente cerradas/abiertas, en 18
paises estaban completamente abiertas y en 6 estaban en receso académico.
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Figura 1.8. Intensidad del cierre de escuelas (%), marzo de 2020-marzo de 2022
(proporcion de semanas de clase, de acuerdo a la intensidad del cierre de escuelas en cada semana)
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Fuente: Célculos de elaboracion propia a partir de las actualizaciones de respuesta educativa al COVID-19 de América Latina y el Caribe de UNICEF y UNESCO des-
de el 1 de marzo de 2020 hasta el 31 de marzo de 2022.

Figura 1.9. Dinamicas de cierres y reaperturas de escuelas, a final de cada trimestre (% del total de semanas
escolares por estatus), marzo de 2020-marzo de 2022
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Fuente: Calculos propios basados en ALC COVID-19 Education Response Updates de UNESCO y UNICEF del 1 de marzo de 2020 al 31 de marzo de 2022.

Caribe, estimado a partir de un total de 45 paises de la cuartas partes del tiempo escolar neto en los Gltimos dos
region. No obstante, ese promedio oculta diferencias sig- afios®, incluido México, el segundo pais de mayor pobla-
nificativas. De hecho, 7 paises de América Latina y el Ca- cién de América Latina y el Caribe, con aproximadamente
ribe tuvieron sus escuelas cerradas durante mas de tres 35 millones de estudiantes en edad escolar obligatoria.

20 Eltiempo escolar neto es equivalente a la cantidad efectiva de dias del calendario académico individual de cada pafs, sin incluir el receso académico.
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Figura 1.10. Resumen del cierre de escuelas para ALC, por pais (proporcién de semanas escolares con escuelas

completamente o mayormente cerradas a la fecha)

Lista de paises

Belice, Ecuador, El Salvador,Honduras, Jamaica, Panama y Perd

Barbados, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, RepUtblica Dominicana, Guatemala,

Guyana, México, Puerto Rico, Santa Lucia, Venezuela e Islas Virgenes (EE. UU.)

Antigua y Barbuda, Argentina, Bahamas, Costa Rica, Cuba, Dominica, Granada,

Montserrat, Paraguay, Saint Martin, San Vicente y las Granadinas, Surinam,
Trinidad y Tobago e Islas Turcas y Caicos

Semanas escolares con escuelas Nimero de
cerradas o mayormente cerradas (% paises
del total)
>75% 7
50-74% 13
25-49% 14
<24% 11

Anguilla, Aruba, Bermuda, Islas Virgenes Britanicas, Islas Caiman, Curagao, Haitf,

Nicaragua, San Cristdbal y Nieves, Sint Maarten, Uruguay

Source: Own calculations based on UNICEF, 2021. ALC COVID-19 Education Response Updates from March 1, 2020 through March 31, 2022.

Por el contrario, 11 paises mantuvieron sus escuelas ce-
rradas durante menos de una cuarta parte del ciclo escolar
a la fecha (Figura 1.10). El Indice de cierre de escuelas?,
que mide la intensidad del cierre de escuelas en los paises
de América Latina y el Caribe, muestra que, en promedio,
los paises de América Central (incluido México)* fueron
los que sufrieron los perfodos de cierre de escuelas mas
prolongados' y los paises del Caribe fueron los que sufrie-
ron los mas breves, con los paises de América del Sur en el
medio. De hecho, 5 de los 10 primeros paises del Indice de
cierre de escuelas —Belice, El Salvador, Guatemala, Hondu-
ras y Panama- se encuentran en América Central (Figura
1.11), mientras que solo 2 de los 10 paises con los cierres
de escuelas mas breves -Nicaragua y Uruguay*— no se
encuentran en el Caribe.

Los datos sobre la duracion y la intensidad de los cie-
rres escolares en toda Latinoamérica y el Caribe indican
que los paises y Gobiernos de la region abordaron los
cierres y reaperturas de escuelas de diferentes mane-
ras. Como se ha demostrado, la mayoria de los Estados
insulares pequefios del Caribe fueron los que menos ce-
rraron o abrieron antes, probablemente debido a su con-
dicién insular, lo que les dio una ventaja en términos de

Figura 1.11. Indice de cierre de escuelas: Primeros
15 paises de ALC
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Fuente: Calculos de elaboracién propia a partir de datos de UNICEF, 2022. Ac-
tualizaciones de respuesta educativa al COVID-19 de América Latina y el Ca-
ribe desde el 1 de marzo de 2020 hasta el 31 de marzo de 2022.

Indice de cierre de escuelas = [Completamente cerradas (% de dfas efectivos
de clase) * 4 + Mayormente cerradas (% de dias efectivos de clase) *3 + Par-
cialmente cerradas/abiertas (% de dias efectivos de clase) *2 + Mayormen-
te abiertas (% de dfas efectivos de clase) *1 + Abiertas (% de dias efectivos
de clase) * 0].

21 Elindice se crec usando cinco categorias de cierre de escuelas, de la siguiente manera: (i) “completamente cerradas” (el 100% de las escuelas cerradas); (ii)

“mayoritariamente cerradas” (mas del 67% de las escuelas cerradas); (iii) “parcialmente cerradas/abiertas” (entre el 33% y el 67% de las escuelas cerradas/abier-
tas); (iv) “mayoritariamente abiertas” (més del 67% de las escuelas abiertas) y (v) “completamente abiertas” (el 100% de las escuelas abiertas). El indice se elab-
ora, entonces, alrededor de un valor méaximo de 400 y un valor minimo de O, y se calcula conforme a la siguiente férmula:

Indice de cierre de escuelas = (% de dias efectivos de clase en los que las escuelas estuvieron “Completamente cerradas” * 4) + (% de dias efectivos de clase en los
que las escuelas estuvieron “Mayoritariamente cerradas” *3) + (% de dias efectivos de clase en los que las escuelas estuvieron “Parcialmente cerradas/abiertas”
*2) + (Porcentaje de dias efectivos de clase en los que las escuelas estuvieron “Mayoritariamente abiertas” *1) + Porcentaje de dfas efectivos de clase en los que
las escuelas estuvieron “Completamente abiertas” * 0).

22 Conexcepci6n de Nicaragua, que no cerré sus escuelas.

23 Enelcasode Nicaragua, aunque ninguna de las escuelas cerrd oficialmente, la asistencia de los estudiantes fue irregular durante varios meses debido al temor
al contagio de COVID-19. Las escuelas de Uruguay reabrieron temprano, entre mayo y junio de 2020 y permanecieron abiertas, excepto en abril de 2021. Durante
los periodos educativos a distancia, los estudiantes participaban activamente a través de plataformas educativas del Plan CEIBAL.
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Figura 1.12. Media de dias de instruccion perdidos por nivel educativo y region en 2020
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Fuente: UNESCO, UNICEF, GBM y OCDE (2021).

cierre de fronteras y diseminacion del virus. Aun asf, algu-
nas islas especificas del Caribe, como Las Bahamas, Jamai-
ca, Puerto Rico y las Islas Virgenes de EE. UU. estuvieron
entre los 15 pafses con los perfodos de cierre de escuelas
més prolongados. Los cierres de escuelas masivos y gene-
ralizados han sido heterogéneos por naturaleza no solo
entre los pafses, sino también al interior de ellos. Muchos
paises, entre ellos Bolivia, Chile, Ecuador, México, Pana-
mé&, Paraguay, Perl y Uruguay, iniciaron el proceso de re-
apertura de escuelas en zonas rurales con menores tasas
de transmision y prevalencia de COVID-19. Otros paises,
como Colombia, facultaron a los niveles subnacionales
para reabrir. Algunos Gobiernos también priorizaron el
regreso a la escuela de grupos especificos, como los estu-
diantes vulnerables, y pusieron énfasis en practicas inclu-
sivas y entrega de materiales de ensefianza adaptados a
grupos pertinentes. Otros Gobiernos también priorizaron
la reapertura para grados diferentes. La evidencia del pri-
mer afio de la pandemia sugiere que los paises de América
Latinay el Caribe, en promedio, tendieron a priorizar el re-
greso a la escuela de los estudiantes de nivel educativo se-
cundario. Este patrén fue levemente diferente del de otras
regiones, como Asia Oriental y el Pacifico, Europa y Asia
Central, y Oriente Medio y Norte de Africa que, en cambio,
tendieron a priorizar el regreso de los niveles preprimarios
y primarios (Figura 1.12). En el capitulo 4, se ofrecen mas
analisis y lecciones sobre la estrategia de reapertura de
las escuelas.

América Latina
y el Caribe (N=18) Africa del Norte (N=6)

Secundaria inferior

Medio Oriente y Sur de Asia (N=3) Africa
Subsahariana (N=23)

Secundaria superior

1.3. Descripcion general de la
respuesta de educacién a distancia
durante la pandemia

1.3.1. Elementos de una respuesta
compleja de educacién a distancia

Los sistemas educativos en la region de América Latina
y el Caribe (ALC) respondieron con determinacion ante
la irrupcion del COVID-19 y el cierre de las escuelas, y
llevaron adelante importantes iniciativas para seguir
brindando educacién a distancia durante la pande-
mia.*Estas iniciativas tuvieron en cuenta diversos aspec-
tos que dieron forma al "paquete de medidas de respuesta
de educacion a distancia", desde los canales elegidos para
llegar a los estudiantes que se encontraban lejos hasta la
optimizacion de las inversiones necesarias para asegurar
la educacién y la inclusién, asi como las estrategias para
apoyar a los diferentes participantes del proceso educativo
(estudiantes, docentes, directores, familias) durante todo
el trayecto.

Como resultado, la experiencia de educacion a distan-
cia durante la pandemia y hasta el dia de hoy no ha
sido un proceso uniforme, sino una iniciativa compleja
que ha intentado adaptar diferentes canales y modali-
dades de ensefianza (principalmente remota y, mien-
tras que las escuelas estuvieron al menos parcialmente

24 Estas innovaciones estan ampliamente documentadas en GBM (2021a).
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abiertas, hibrida®) en una gran variedad de contextos
y situaciones de ensefianza. Por lo tanto, el aprendizaje
a distancia durante la pandemia tuvo un enfoque multimo-
dal, multicanal y multiestratégico. Esta configuracion re-
quiere que se tengan en cuenta varios aspectos importan-
tes para entender de manera adecuada las repercusiones
del cambio repentino en el modo de llevar adelante el pro-
ceso de ensefianza. Ademas del paquete principal de me-
didas de respuesta, varios paises desarrollaron politicas
adicionales y tomaron medidas para apoyar la retencion
de estudiantes y el aprendizaje, como sistemas de aler-
ta temprana y consolidacién de los programas de estudio.
Estas medidas complementarias se examinardn mas dete-
nidamente en otros capitulos; mientras tanto, mantendre-
mos el foco en las medidas de respuesta principales.

Uno de los elementos mas importantes del paquete
de medidas de respuesta de educacion a distancia fue
el canal de ensefianza. Los Gobiernos de toda la region
se vieron obligados a combinar el uso de plataformas de
aprendizaje en linea -la modalidad predeterminada para la
educacién a distancia- con otros elementos o herramientas
fundamentales que pudieran garantizar la continuidad de la
educacion a la mayor cantidad posible de estudiantes. Por
lo tanto, la television (TV), los programas de radio, los men-
sajes de texto o las redes sociales, los materiales para llevar
a casa y hasta las visitas presenciales en el hogar fueron
canales de aprendizaje para muchos estudiantes de ALC.
De acuerdo con un estudio reciente sobre las respuestas de
educacién a distancia durante la pandemia que realiz6 el
Grupo Banco Mundial (GBM) en 20 paises de ALC, todos los
paises habfan desarrollado una plataforma del Gobierno en
linea para asegurar la continuidad de la educacion (Figu-
ra 1.13).% El segundo método de educacion mas utilizado
a nivel nacional fue la television. Esta modalidad se ofreci6
en 17 de los pafses (85%). Otros canales de aprendizaje,
incluidos los programas de radio, las redes sociales, el Ser-
vicio de Mensajes Cortos (SMS) por teléfonos celulares o
el material impreso, fueron menos predominantes, pero se
utilizaron ampliamente en la mayoria de los pafses.

Los paises también invirtieron fuertemente en los do-
centes durante la pandemia, aunque con un enfoque a
corto plazo. Esto incluyé diferentes intervenciones, desde
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Figura 1.13. Canales implementados para la
continuidad del aprendizaje en ALC durante 2020
(% de paises)
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Fuente: Elaboracion propia basada en Barron-Rodriguez et al. (2021a). Nota:
Los datos de ALC incluyen 20 paises con los dltimos datos disponibles para
cada pais.

garantizar que los métodos de ensefianza se adaptaran a
los nuevos entornos de educacién, a distancia e hibridos,
hasta invertir directamente en capacitacion docente adi-
cional, con un énfasis particular en los conocimientos di-
gitales. La gran mayoria de los pafses de ALC invirtieron
en el desarrollo profesional, la formacién sobre ensefianza
a distanciay el apoyo profesional, psicolégico y emocional
de los docentes (Figura 1.14).7"

Como complemento de la inversion en los docentes,
muchos Gobiernos fomentaron también la participacion
de padres y cuidadores, ya que su colaboracion y apo-
yo para el aprendizaje de los niiios fue fundamental. En
ALC, se foment6 mucho mas la comunicacion entre las fa-
milias y las escuelas,”® en comparacion con otras regiones,
y el 82% de los paises promovieron, como minimo, cuatro
0 mas interacciones entre docentes y padres o estudiantes
durante el cierre de las escuelas (Figura 1.15).%° En este sen-
tido, la region de ALC parece haber sido la segunda region
méas comprometida en la promocién activa de la interaccion
entre docentes y padres, después de la region de Oriente
Medio y Norte de Africa (MENA, por sus siglas en inglés).

25 La educacion hibrida implica cualquier combinacién de ensefianza presencial y a distancia, y da lugar a una serie de posibilidades de implementacién, que
pueden definirse a partir de tres caracteristicas principales: i) el tiempo (cuando); ii) el espacio (donde) y iii) la interaccion (como). Al momento de planificar la ed-
ucacién hibrida, estos tres elementos constituyen aspectos clave que deben tenerse en cuenta para determinar qué tipo de ensefianza debe impartirse de manera

remota y cual de manera presencial. Ver Barrén-Rodriguez et al., 2021c.
26 Barron-Rodriguez et al. (2021a).

27  UNESCO, UNICEF, GBM y OCDE (2021a).

28 Ademas de la interacci6n del aprendizaje en linea.

29 UNESCO etal. (2021b).
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la respuesta de educacién a distancia

Figura 1.14. Apoyo brindado a los docentes a nivel nacional durante 2020, segiin el tipo de apoyo y la region (%)
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Figura 1.15. Cantidad de interacciones fomentadas entre docentes y padres o estudiantes durante el cierre de las

escuelas en 2020, por region (%)
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Fuente: UNESCO, UNICEF, GBM y OCDE (2021b).

En algunos paises de ALC, las estrategias de aprendiza-
je a distancia tuvieron un éxito relativo en el aumento
de la participacion. Uno de ellos fue Chile, que demostrd
que es posible utilizar soluciones de aprendizaje multi-
modal de manera efectiva (Cuadro 1.1). Chile implement6
més de 50 medidas relacionadas con la educacién para
responder a la pandemia, a fin de garantizar la continui-
dad y la recuperacién de la escolarizacién y el aprendi-
zaje, incluido un enfoque multimodal con soluciones de

aprendizaje adaptativo, una plataforma en linea, medios
audiovisuales (TV y radio) y materiales impresos, ademas
de proporcionar mucho apoyo a los docentes. Otro pais
que aplicéd las mejores practicas en educacion a distancia
fue Uruguay. Este pafs sudamericano ya habfa establecido
un plan de tecnologia educativa (Plan Ceibal) antes de la
pandemia. El objetivo de este plan fue proporcionar una
computadora personal a cada estudiante de las escue-
las plblicas primarias y secundarias, acceso a Internet
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Cuadro 1.1. La experiencia del aprendizaje a distancia en Chile

En elafo escolar o calendario 2020, las escuelas chilenas permanecieron completamente cerradas durante 27 semanas
escolares a causa de la pandemia. A fin de mitigar el impacto de la pandemia en los resultados educativos, el Gobierno
de Chile implementd un enfoque multimodal integral para la educacion a distancia. La respuesta incluyd mas de 50 me-
didas y abarcé 8 areas fundamentales: (1) provision de recursos e insumos para la conectividad y la continuidad edu-
cativa; (2) estrategias y canales de aprendizaje a distancia; (3) materiales pedagégicos intensificados o adicionales; (4)
flexibilidad y contextualizacion; (5) capacitacion para docentes en servicio; (6) fortalecimiento de las estrategias de re-
tencién y mitigacion de la desercion escolar; (7) bienestar socioemocional y (8) regreso seguro a las clases presenciales.

La magnitud de la respuesta chilena, combinada con un alto nivel de flexibilidad que permitié a cada institucion
elegir la combinacién de soluciones que mejor se adaptara a su contexto, dio como resultado niveles relativamente
altos de participacion y asistencia. Por ejemplo:

e Aprendo en Linea, una plataforma educativa disponible desde el primer dfa de suspension de las clases presen-
ciales, ha tenido méas de 13 millones de visitas, con un promedio que supera los 300 000 usuarios semanales.

* Esta plataforma se complementé con programas de radio (Aprendo FM) y television (Aprendo TV), y con el pro-
grama Aprendo en Casa, que garantiz6 el mismo material educativo en formato impreso, especialmente para las
escuelas rurales y las personas con conectividad limitada.

e Ademas, se firmé un acuerdo con Athena, la Asociacién de Telefonia Mévil de Chile, para garantizar la descarga
gratuita de textos y el acceso a los materiales educativos; y con Google y la Fundacion Chile para facilitar el acce-
so y el servicio técnico. Su biblioteca digital cuenta con mas de 10 000 libros gratuitos disponibles.

Cuatro fortalezas de las medidas implementadas en Chile, en comparacion con otros paises de referencia, fueron los
siguientes:

El paquete de medidas de respuesta fue agil y de buena calidad.

e Las areas dentro del paguete mostraron una buena alineacién y coordinacién general, lo que permitié un enfo-
que coherente e integral.

 Se ofrecieron propuestas centralizadas con un gran nivel de flexibilidad, lo que permitié que cada institucién
educativa escogiera entre las que mas se adecuaban a su contexto individual.

e Muchas de las medidas implementadas ofrecen la posibilidad de convertirse en estrategias a largo plazo.

Fuente: Ministerio de Educacion de Chile y Banco Mundial (2021); Florencia R. M. (2020) y Bellei et al. (2022).

en todas las escuelas y un conjunto integral de recursos y familias, y lanzo el programa Ceibal en Casa. Es impor-
educativos, asi como servicios y programas pedagégicos. tante sefialar que ambos pafses aprovecharon eficazmente
Durante la disrupcién del COVID-19, el Plan Ceibal adap- durante la pandemia sus capacidades institucionales y de
t6 e intensific sus servicios para docentes, estudiantes inversion preexistentes.®

30 Los estudiantes y docentes tuvieron acceso a entornos virtuales de aprendizaje, plataformas de matematicas, una biblioteca digital nacional, capacitacién y
apoyo. Las familias recibieron contenidos y orientacién sobre cdmo mantener la continuidad pedagdgica, y también apoyo socioemocional. Ademas de los recursos
digitales proporcionados por el Plan Ceibal, se pusieron a disposicién recursos impresos y transmisiones de television durante las disrupciones del COVID-19. Ver
Meinck, S. et. al. (2022).
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Figura 1.16. Acceso a Internet en ALC, paises seleccionados (%), ultimo aiio disponible
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Fuente: Elaboracion propia basada en Barrén-Rodriguez et al. (2021a). Nota: Los datos de ALC incluyen 20 paises con los dltimos datos disponibles para cada pais.

1.3.2. Limitaciones de la respuesta
de educacién a distancia

A pesar de los grandes esfuerzos e inversiones en la
mayoria de los paises de la region para apoyar la con-
tinuidad del aprendizaje, la respuesta de educacion a
distancia se encontrd con varias limitaciones. Entre los
principales factores que plantearon dificultades para el
paquete de respuesta de educacién a distancia y que, en
términos mas generales, condicionaron su alcance, parti-
cipacion y calidad, existen cinco de mayor importancia:
(i) el nivel de conectividad en la region (cantidad y cali-
dad); (ii) el acceso a los dispositivos; (iii) la implementa-
cion de la estrategia de respuesta; (iv) la preparacién de
los docentes; y (v) las limitaciones institucionales. Cada
uno de estos factores se explica con méas detalle a conti-
nuacién, seguido de los primeros datos sobre el impacto
de la educacién a distancia en la region.

Sin duda, uno de los desafios mas importantes que en-
frentd el paquete de educacion a distancia fue la falta
de conectividad en la region. Una serie de datos reco-
lectados recientemente en 12 pafses de ALC muestra que
aproximadamente 1 de cada 4 hogares tiene acceso a In-
ternet (Figura 1.16).3Incluso dentro de esta importante
problematica para la region, existen diferencias notables

entre pafses. Mientras que cerca del 40% de los hogares
en paises como Panaméay Colombia reportan tener acceso
a Internet, este indice se encuentra por debajo del 15%
en Guatemala y en Haiti. Como cabe esperar, el acceso a
la television y a la radio es méas amplio en la mayoria de
los pafses de ALC, aunque dista de ser universal. Los da-
tos disponibles, utilizando la misma fuente, indican que
el 81% de los hogares de estos 12 paises participantes
tuvieron acceso a un televisor y el 70%, a una radio. De
las plataformas para acceder a la educacién a distancia,
los teléfonos méviles fueron la mas usada, levemente por
encima de la television, con un 81,3 por ciento de los ho-
gares de ALC con acceso al servicio. El acceso limitado a
Internet ha restringido las posibilidades de acceder a la
educacion a distancia.?? Este también es un problema en
las escuelas, lo que limita las posibilidades de aplicar un
método hibrido cuando estas vuelvan a abrirse.

Las limitaciones son mayores para los grupos mas vul-
nerables. Este problema afect6 de manera desproporcio-
nada a grupos especificos, ya que el acceso a Internet y a
la electricidad —componentes bésicos para que el apren-
dizaje virtual funcione- esta distribuido de forma des-
igual en ALC y afecta de manera desproporcional a los
nifios pobres de las zonas rurales y a otros grupos vulnera-
bles, como nifios indigenas y estudiantes con necesidades

31 Barron-Rodriguez et al. (2021a).

32 Brindar educaci6n a través de plataformas digitales en lugares donde los estudiantes tienen un acceso limitado a Internet, en vez de ofrecerles soluciones de
menor tecnologia, se ha denominado “la paradoja de la educacién a distancia”. Esta expresion describe un escenario en el que los estudiantes con mayor riesgo no
pueden acceder al material ni a los recursos de aprendizaje proporcionados a través de los canales de entrega del Gobierno, ya que la infraestructura digital dis-
ponible no es adecuada para este propésito, lo que lamentablemente es una realidad en muchos paises de ALC. Ver Barrén-Rodriguez et al., 2021a.
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especiales.® De hecho, mientras que en ALC el acceso a la
electricidad es practicamente total en la mayorfa de las
areas urbanas, solo uno de cada 10 hogares en las areas
rurales tiene acceso a ese servicio,* lo que limita su capa-
cidad de beneficiarse de las oportunidades de educacion
a distancia. En Panama, menos del 15% de los hogares en
el quintil de ingreso mas bajo tiene acceso a Internet, en
comparacién con casi el 100% de los hogares en el quintil
de ingreso mas alto.* Ademas, de acuerdo con los célcu-
los realizados por UNICEF y la UIT (2020), alrededor del
10% de los nifios matriculados en escuelas primarias y
secundarias en ALC (un total de 13 millones de estudian-
tes) viven en areas donde el Internet ni siquiera se puede
implementar.

Aun en los hogares con acceso a Internet y electrici-
dad, los servicios han sido, en general, intermitentes
y de mala calidad. Los datos arrojados por las encues-
tas telefonicas de alta frecuencia (HFPS, por sus siglas en
inglés) del Banco Mundial®® indican que una proporcion
significativa de nifios de ALC que viven en hogares con ac-
ceso a Internet no pueden aprovechar completamente las
oportunidades de aprendizaje en linea. Mas de la mitad de
las familias que participaron en la encuesta indicaron que
la calidad de Internet es mala. Por otra parte, un tercio
indic6 que los cortes de energia o el alto costo del servicio
limitaron su acceso a Internet (Figura 1.17).

Ademas de la conectividad, el acceso a los dispositivos
también afect6 el ingreso a los sistemas de educacion
en linea y la participacion en ellos. Por ejemplo, en Co-
lombia, Ecuadory Per(, menos del 50% de los estudiantes
de primaria tienen una computadora en casa, lo que indi-
ca tasas muy bajas de acceso a dispositivos para aprove-
char de manera efectiva las modalidades de aprendizaje
en linea.’” Los estudiantes de contextos socioeconémicos
mas bajos, de areas rurales o de determinado origen étni-
co o indigena se vieron afectados de manera despropor-
cionada. En ALC, los estudiantes afrodescendientes tienen
menor acceso a una computadora propia y a Internet en

Dos afios después | Salvando a una generacién

Figura 1.17. Hogares en ALC que reportaron tener
problemas para acceder a Internet (%), mediados de
2021

60%

55%

50%

40%

30%

20%

10%

0%
Acceso de Cortesdela  Costo Falta de Falta de
mala electricidad elevado equipos conoci-
calidad/ de los (p. €j., mientos
velocidad paquetes dispositivo sobre

de acceso  orouter  como usar
a Internet/ averiado, Internet
datos etc.)

Fuente: Elaboracion propia basada en la Ronda 1 de la Fase II HFPS de ALC.

el hogar, tanto en educacién primaria como secundaria,
en comparacion con sus pares no afrodescendientes y no
descendientes de pueblos indigenas (figuras 1.18-1.18d).38
En Brasil, por ejemplo, aproximadamente solo uno de
cada tres afrodescendientes tiene acceso a una computa-
dora en el hogar, mientras que mas de la mitad de los es-
tudiantes blancos cuentan con este acceso.®

Otro factor determinante del alcance, la participacion
y la calidad del paquete de educacidn a distancia fue la
estrategia de implementacion o la forma en que se uti-
lizaron diferentes canales de ensefianza, ya que es di-
ficil lograr hacerlo de manera correcta. Si bien muchos

33 Rieble-Aubourg y Viteri (2020).
34 GBMetal. (2021)
35 UNICEF (2021d).

36 Las HFPS son una iniciativa dirigida originalmente por el Departamento de Practicas Mundiales de Reduccién de la Pobreza y Promocion de la Equidad del
Banco Mundial. Estas encuestas recogen datos sobre los efectos del COVID-19 y las medidas de respuesta adoptadas en diferentes areas, como el mercado laboral,
ingresos, salud, género, seguridad de los alimentos, educacion, conectividad y finanzas. Puede consultar los microdatos detallados de las HFPS en regiones o paises
especificos en https://microdata.worldbank.org/index.php/catalog/hfps/?page=1&ps=15&repo=hfps. En ALC, la primera fase se realiz6 en 2020 en 3 rondas (mayo,

junioy julio, y agosto) e incluy6 13 pafses. La segunda fase, que se llevé a cabo en colaboracion con el Programa de las Naciones Unidas para el Desarrollo (PNUD),
se realiz6 en el aflo 2021 en 2 rondas (de mayo a julio y de octubre a diciembre) e incorpor6 11 paises mas. La Ronda 1 de la Fase I de la HFPS abarcé un promedio
de 1150 personas por pafs y fue representativa, a nivel nacional, de todas las personas de 18 afios 0 mas que tienen acceso a un teléfono en el pais. Para obtener

mas detalles sobre la HFPS en ALC, consulte GBM (2021c).
37  GBM (por publicarse (a)).

38 Excepto en Uruguay, donde la implementacién del Plan Ceibal y de Una Computadora por Nifio logré cerrar esta brecha.

39  GBM (por publicarse (a)).
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Figura 1.18a. Porcentaje de estudiantes de primaria
que tienen una computadora en el hogar, segiin
origen étnico y en paises seleccionados (%)
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Figura 1.18c. Porcentaje de estudiantes de secundaria

que tienen una computadora en el hogar, segiin

origen étnico y en paises seleccionados (%)
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Fuente: GBM (por publicarse), pp. 31-33.

paises en ALC desarrollaron estrategias de aprendizaje a
distancia durante el cierre de las escuelas, nuevos estu-
dios sugieren que su implementacion fue variada, por lo
que hubo diferentes desafios y diversos niveles de efecti-
vidad. La figura 1.19 muestra un panorama de las diferen-
tes estrategias aplicadas en Chile, Brasil, Per( y Uruguay,
donde se usaron diferentes canales de educacién a dis-
tancia. Como puede verse, la mayoria de los paises usaron
soluciones multimodales, pero las combinaron de manera

Figura 1.18b. Porcentaje de estudiantes de primaria
que tienen Internet en el hogar, segiin origen étnico y
en paises seleccionados (%)
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Figura 1.18d. Porcentaje de estudiantes de
secundaria que tienen Internet en el hogar, segiin
origen étnico y en paises seleccionados (%)
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diferente. Por ejemplo, Brasil y PerG no usaron software
adaptativo para implementar su estrategia, mientras que
Uruguay no recurrié a los programas de radio ni al mate-
rial impreso para llevar a casa. Asimismo, las sesiones en
linea en Chile y Uruguay permitieron el aprendizaje sin-
cronizado, pero no ocurrié lo mismo en Brasil ni en Perd.
Por otro lado, mientras que los programas de TV en Brasil
y en Per( permitieron la interactividad, este recurso no
estuvo disponible en Chile ni en Uruguay.
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Figura 1.19. Estrategia de implementacién de educacion a distancia en ALC durante 2020, paises seleccionados*°
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Fuente: Ministerio de Educacion de Chile y GBM (2022)

Estas diferencias son importantes, porque cada canal e
instrumento de aprendizaje a distancia tiene sus pro-
pias ventajas, limitaciones y requisitos (ver el Anexo
1.1). Por ejemplo, los materiales de papel e impresos son
basicamente herramientas sin tecnologia para las cuales
la conectividad no es una limitacién, pero requieren un
flujo de comunicacion especialmente fuerte y regular en-
tre las familias y los docentes. Los mensajes de texto o las
llamadas telefénicas y los programas de radio o television
se consideran canales de media o baja tecnologia, lo que
aumenta la posibilidad de participacién para muchos es-
tudiantes, pero también requiere un fuerte seguimiento,
a lo que se suma que los programas de television o ra-
dio no siempre son de buena calidad. Por ejemplo, datos
recientes de la RepUblica Dominicana, donde los cuader-
nillos impresos y los programas de television fueron las
soluciones mas usadas para la educacién a distancia, de-
mostraron que el uso de los materiales disminuyé con el
tiempo y que se requeria una participacién significativa
de los padres para aprovechar de manera efectiva los re-
cursos proporcionados (Cuadro 1.2).4* Por otro lado, las
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El Gobierno no implement6 el canal de aprendizaje remoto
El canal de aprendizaje remoto implementado facilit6 la interactividad
El canal de aprendizaje remoto implementado facilit6 el aprendizaje sincrénico

El canal de aprendizaje remoto implementado facilit6 el aprendizaje adaptativo

estrategias basadas en Internet -la tecnologia mas alta-
posiblemente puedan ofrecer soluciones de mayor cali-
dad, pero se ven afectadas tanto por el acceso a la conecti-
vidad y su calidad como por las competencias digitales del
docente. Lo que esté en juego aqui es tanto la capacidad
de combinar bien diferentes canales de entrega como la
de proporcionar experiencias de aprendizaje de alta cali-
dad independientemente de la plataforma (lo que implica
una vision mas amplia sobre la calidad de la estrategia de
respuesta global).

Para una implementacién eficaz de cualquier modalidad
de aprendizaje, el rol del docente es fundamental; sin
embargo, a pesar del esfuerzo, la preparacion de los do-
centes continué siendo un problema. Los datos indican
que muchos docentes no se sintieron preparados para la
transicion a las modalidades de educacidn a distancia y se
vieron abrumados por los nuevos requerimientos.* Una en-
cuesta realizada a docentes a mediados de 2020, que inclu-
y6 ocho paises de ALC, mostré que el 57% de las personas
encuestadas coincidieron en que la falta de conocimientos

40 Grafico realizado segiin un estudio del Banco Mundial (2022) en colaboracién con el Ministerio de Educacion de Chile, que compara las estrategias de im-
plementacién de educacion a distancia de acuerdo con caracteristicas especificas entre cinco canales de ensefianza y cinco dimensiones de implementacion, con
un enfoque en los paises de América del Sur. Puede consultar una revision completa de las numerosas plataformas implementadas en 33 paises de ALC, incluida
América Central y el Caribe, en: https://www.unicef.org/lac/en/online-education-platforms-and-resources.

41  GBM (2022b).
42 Barron-Rodriguezet al. (2021a).
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tecnolégicos fue una de las mayores dificultades duran-
te la crisis sanitaria.®* La misma encuesta muestra que el
66% de los docentes habia finalizado la capacitacién sobre
competencias digitales ofrecida por sus propias escuelas,
ministerios nacionales, organizaciones internacionales y
organizaciones no gubernamentales locales, pero solo el
56% de esos docentes capacitados sintieron que estaban
preparados para una ensefianza remota eficaz. En el capitu-
lo 3, se ofrecen mas datos sobre las competencias digitales.

Por altimo, las restricciones institucionales también li-
mitaron la eficacia de la respuesta de la ensefianza a
distancia. Muchos paises no contaban con la capacidad
institucional necesaria para hacer frente rapidamente a
la pandemia y adaptarse a los nuevos retos cotidianos, al
tiempo que ofrecian un aprendizaje a distancia de buena
calidad para todos. La mayoria de los ministerios de edu-
cacién no tenfan capacidad para supervisar el uso de los
sistemas de educacion a distancia ni el compromiso y el
aprendizaje de los estudiantes. No contaban con los equi-
pos técnicos necesarios ni con la capacidad de supervisar
y evaluar continuamente los procesos y resultados educa-
tivos para saber si la estrategia educativa en su conjunto
estaba siendo eficaz.*

Nuevos datos regionales confirman que la educacion a
distancia, especialmente con las limitaciones y las ca-
racteristicas antes mencionadas, no ha logrado garan-
tizar la participacion. Datos recientes, recogidos en dife-
rentes rondas de la HFPS realizada por el Banco Mundial,
indican que el cierre masivo de escuelas y la transicién a
la educacién a distancia han tenido un impacto negativo
en las tasas de participacién en la region —que se midid
como la participacién en cualquier actividad pedagdgica
en el hogar-.*> Luego del cierre de las escuelas, aproxima-
damente 1 de cada 4 estudiantes, que no habian abando-
nado el sistema educativo, no participd activamente en
ninguna actividad pedagbgica hasta mayo o julio de 2021
(Figura 1.20). Elaumento del 54% de falta de participacion
estudiantil es alarmante y, en comparacién con los datos
anteriores a la pandemia, significativo en muchos paises.
En Guatemala, se registré una falta de participacion de los
estudiantes del 45% en 2021, lo que, comparado con el
17% anterior a la pandemia, implica un aumento del 156%.

Figura 1.20. Tasa de falta de participacion, por pais
(% de poblacion en edad escolar), 2020 vs 2021

Ecuador
Bolivia
Paraguay
México
El Salvador
ALC e 23%
Honduras
Colombia
Rep. Dom.
Argentina
Guatemala

Costa Rica
0% 20% 40% 60%

H 2020 N 2021

Fuente: Elaboraci6n propia basada en la Ronda 1 de la Fase Il HFPS de ALC.

En Costa Rica, el aumento fue del 192%, pasd del 7% al
21% en 2021. La falta de participacién cada vez mayor en
la Repiblica Dominicana es coherente con las pocas ho-
ras diarias de estudio informadas por los padres, especial-
mente en los estudiantes de educacién primaria (Cuadro
1.2). Teniendo en cuenta el acceso limitado a la conecti-
vidad y a las computadoras, también es previsible que la
participacion en toda la region haya sido menor para los
grupos mas vulnerables (en el proximo capitulo, veremos
que ocurrié lo mismo con la asistencia en general).

También hay importantes indicios de que la calidad de
la educacion a distancia fue muy problematica en la re-
gion. En primer lugar, y en lineamiento con las limitacio-
nes institucionales sefaladas anteriormente, de acuerdo
con la dltima encuesta de la UNESCO, UNICEF, el Banco
Mundial y la OCDE sobre las respuestas de los Gobiernos
a la pandemia en el sector educativo, pocos Gobiernos han
priorizado las evaluaciones y valoraciones continuas sobre
la efectividad de las estrategias de educacion a distancia,*®
lo que ha restringido el control de dichas estrategias y la
valoracién de su calidad. En segundo lugar, en los casos en
que se realizaron evaluaciones, los datos recolectados en

43 Herrero Tejada et al. (2020).
44 Barron-Rodriguez et al. (2021a).

45 Los ndices de “participacién” y “falta de participacién” provienen de la pregunta 8 del médulo de Educacién de la HFPS, en la que se averigua si la persona
particip6 en alguna actividad pedagogica en el hogar en la Gltima semana. Los porcentajes (tasas) se han ajustado segln los periodos de receso académico. Cabe
mencionar que este indicador no mide la calidad de la participacion, es decir, la calidad del trabajo realizado. Por lo tanto, seguramente no es posible evaluar de

manera exhaustiva el impacto de la pandemia con esta métrica.

46 Esto es un problema porque significa que actualmente no se estan monitoreando de manera adecuada algunas variables importantes para la evaluacién de la
efectividad de las estrategias de educacion a distancia que permiten identificar las &reas en que se puede mejorar. Consulte UNESCO et al. (2021a).




La pandemia de COVID-19: El alto costo de la crisis para América Latina y el Caribe, y la respuesta de educacién a distancia

Dos afios después | Salvando a una generacién

Cuadro 1.2. Evaluacion de la efectividad de la educacion a distancia en la Repiiblica
Dominicana durante el cierre de las escuelas

Los Gobiernos de todo el mundo han disefiado e implementado diferentes estrategias para mitigar las pérdidas de
aprendizaje y escolarizacion causadas por el cierre de las escuelas durante la pandemia. La Repiblica Dominicana
(RD) disefi6 la estrategia "Educacion para todos preservando la salud". Esta estrategia incluyé cinco pilares y se cen-
trd en desarrollar herramientas y materiales educativos para los estudiantes, facilitar la conectividad y el acceso a los
dispositivos para el aprendizaje a distancia y capacitar a los docentes y directores de las escuelas. Ademas, fortalecié
la recoleccion de datos administrativos para monitorear el aprendizaje a distancia.

Hace poco tiempo, se evalué la implementacion de la estrategia y se obtuvo una interpretacion general del funcio-
namiento y las dificultades de la educacion a distancia en la RD durante la pandemia desde el punto de vista de
diferentes participantes. El informe, preparado por el Banco Mundial, se basa en los resultados de una encuesta tele-
fonica en los hogares representativa a nivel nacional realizada a 800 familias con hijos en edad escolar inscritos en
escuelas plblicas antes de la pandemia, en los indices de audiencia televisiva de los programas educativos y en una
encuesta telefénica representativa a nivel nacional realizada a 454 directores de escuelas publicas.

El estudio revelé que el uso del material de educacion  Figura B.1.2.1. Repiiblica Dominicana: Proporcion
a distancia disminuy6 con el tiempo. La proporcion de  de estudiantes que vieron programas de educacion
estudiantes de primaria que mir6 programas de televi-  a distancia en Gran Santo Domingo y Santiago (%
sion de educacion a distancia fue del 52% en noviembre  de estudiantes de 4 a 17 aiios)

de 2020, pero descendi6 al 25% antes de abril de 2021 0%
(Figura B1.2.1). Ademas, el tiempo dedicado a tal activi- 62%
dad en abril de 2021 equivalié a entre el 10% y el 12 % de 60%

la duracién total del programa. %

50%

Los indicadores de percepcion de los padres recogidos en 40%
ese estudio sugieren que los estudiantes podrian tener

ciertos retrasos cuando vuelvan a las clases presenciales. 8o 30%  32%
Menos horas de estudio por dia podrian significar menos 20% ’ 4% 2%
aprendizaje. El promedio de horas de estudio durante la

30%

24%  25%

educacién a distancia ha sido bajo para todos los estu- goze
diantes. Los padres informaron que el 47 % de los estu- o
diantes de secundaria y el 66 % de los estudiantes de pri- Nov. ~ Dic | Eme  Feb  Mar  Abr
. : . ) 2020 2021
maria dedicaron, en promedio, menos de 3 horas por dia
. . . . . == Alumnos en preescolar == Alumnos
al estudio. Si el promedio de horas de estudio fue bajo, o e en secundaria

es probable que el aprendizaje también lo haya sido. El

9% de los estudiantes de primaria informaron que dedji-

caron a su estudio menos de una hora por dia o ninguna. ~ Fuente: GBM (2022b).

Ademas, el 60% de los padres de estudiantes de educa-

cién primaria y secundaria coincidieron en que sus hijos

aprendieron menos durante la educacion a distancia que con la educacion presencial. Este porcentaje asciende al
84 % segln los directores de escuelas primarias y al 88 % segtn los directores de escuelas secundarias.

Fuente: GBM (2022b).
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unos pocos paises confirmaron tasas de satisfaccion meno-
res al nivel 6ptimo esperado. En Perd, por ejemplo, el 67%
de los padres estuvieron satisfechos con los contenidos y la
educacion a distancia a través de la television; el 57%, con
aquellos proporcionados a través de la radio y el 80%, con
los contenidos proporcionados a través de la plataforma de
educacién en linea "Aprendo en casa", lo que muestra am-
plios margenes de mejora.*’ En la Republica Dominicana, el
60% de los padres y el 88% de los docentes sostuvieron
que el aprendizaje de los estudiantes se habia visto afecta-
do durante la educacién a distancia en comparacion con la
educacién presencial. En tercer lugar, la reapertura de las
escuelas y las nuevas evaluaciones de aprendizaje comien-
zan a dejar muy en claro que esto es solo la punta del ice-
berg. Como se documenta en el capitulo 3, a pesar de que
en Per( y Brasil se logré alcanzar al 85% y al 75% de los
estudiantes, respectivamente, gracias a la implementacion
de sistemas de educacion multimodales, que permitieron
incluso la interaccion entre docentes y estudiantes, se espe-
ra que las pérdidas de aprendizaje sean significativas.

1.4. Mensajes principales

El impacto de la crisis sanitaria, econémica y educativa
provocadas por el COVID-19 afecté de manera despro-
porcionada a la region de ALC. La regi6n ocupd el pri-
mer lugar en el ranking mundial en funcién de: (i) la can-
tidad de muertes relacionadas con el COVID 19, tanto en
las cifras absolutas como en la proporcion por millon de
habitantes; (ii) el impacto en el PIB (durante la pandemia
y en la proyeccion para los préximos dos afios) y (iii) la
proporcion de semanas escolares con escuelas cerradas,
o cerradas en su mayoria, en los Gltimos dos afios. Esta
triple maldicion afect6 la vida, el sustento y la formacion
de capital humano de la poblacién de ALC, en particular la
de los nifios y adolescentes.

Los sistemas educativos de ALC han hecho un gran
esfuerzo para enfrentar la pandemia y garantizar la
continuidad educativa con estrategias de educacion a
distancia. Sin embargo, la respuesta se encontré con nu-
merosas limitaciones debido a una gran variedad de fac-
tores, donde los mas destacados fueron: (i) el mal estado
de la conectividad en la region; (ii) el acceso desigual a los

dispositivos necesarios para la educacion a distancia; (iii)
las complejidades para la implementacion de la estrategia
de respuesta especifica; (iv) la falta de preparacion de los
docentes para la educacion a distancia; y (v) las limitacio-
nes institucionales. La combinacién de estos factores aca-
b6 afectando la efectividad de la educacion a distancia.

En general, una leccion importante que se desprende de
los datos mundiales y de ALC es la necesidad de un en-
foque integral del aprendizaje a distancia, centrado en
el acceso, la calidad y la gobernanza. Las estrategias de
emergencia aplicadas por varios paises no fueron del todo
eficaces para superar los retos de la necesaria transforma-
cién a gran escala. Las lecciones més importantes han sido
la necesidad de utilizar maltiples modalidades de aprendi-
zaje a distancia de forma complementaria y de mejorar la
capacidad de todos los agentes involucrados en el proceso
educativo (estudiantes, profesores y directores, padres o
cuidadores y Gobiernos) para proporcionar una instruccion
a distancia de alta calidad y supervisar y evaluar continua-
mente el uso, la participacion y la eficacia de la estrategia
de aprendizaje a distancia para tomar decisiones acerta-
das en tiempo real. Chile y Uruguay son dos ejemplos de
enfoques multimodales de la educacién a distancia que
funcionaron gracias a una combinacién acertada de instru-
mentos dentro del paquete de respuesta, pero también a
que se beneficiaron de las inversiones previas en tecnolo-
gia educativa y la capacidad institucional preexistente. El
Ministerio de Educacién de Perd comenzé en abril de 2020
a supervisar la adopcién del programa nacional de aprendi-
zaje a distancia, la satisfaccion de los estudiantes y la pro-
porcion de profesores que proporcionan retroalimentacion
constante a los estudiantes, con resultados alentadores*®.
Al mismo tiempo, es fundamental la coordinacion entre los
actores clave para movilizar recursos financieros y huma-
nos y resolver problemas logisticos*.

Sin embargo, también queda claro que, incluso en la
mejor de las situaciones, la educacion a distancia
no puede reemplazar la educacion presencial.>® La par-
ticipacion y la calidad han sido un problema para la edu-
cacion a distancia, y las consecuencias del cierre de las
escuelas sumado a la poca efectividad de estas respuestas
quedaran bien claras en los préximos dos capitulos, cuan-
do se analicen los impactos que tuvieron en la escolariza-
ciony el aprendizaje.

47 Barrén-Rodriguez et al. (2021a).
48 Ibid.

49  Mufioz-Najar et al. (2021).

50 GBM (2021a)y GBM et al. (2021).
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Capitulo 2

El impacto hasta el momento
de la pandemia del COVID-19
en la escolarizacion




La pandemia gener6 una crisis silenciosa en el sec-
tor de la educacion de la region de América Latina y
el Caribe (ALC) y Ginicamente entendiendo la magnitud
del impacto se sabra qué tan profunda ha sido. Como se
ha comentado en el capitulo 1, la irrupcion del COVID-19
supuso un elevado costo sanitario y econémico para los
paises de toda la regién. Sin embargo, en el sector de la
educacion se desencadend una crisis igualmente preocu-
pante, aunque tristemente menos ruidosa, con el cierre
masivo de centros educativos que ha tenido lugar desde
entonces. Como se ha documentado, la intensidad de los
cierres de escuelas ha sido tal que, como promedio, el es-
tudiante tipico de ALC ha perdido un afio completo de edu-
cacién presencial. El impacto de la perturbacién causada
por este chogue exdgeno sin precedentes impregné todos
los aspectos del proceso educativo, generando un tremen-
do impacto en el proceso de escolarizacién y aprendizaje.
Los dos capitulos siguientes intentan comprender la am-
plitud, la profundidad y las caracteristicas del impacto.
Para situar el analisis en perspectiva, los capitulos adop-
tan un doble enfoque. En primer lugar, evalGan el impac-
to en algunos resultados educativos, empezando por los
dos mas importantes, la escolarizacion y el aprendizaje,
y contintian con otros resultados basados en las habilida-
des que se pusieron a prueba en el contexto de la pan-
demia. En segundo lugar, cuando es posible, realizan un

Figura 2.1. Tasa de matricula frente a la poblacion en
edad escolar (millones) en la region ALC, 1989-2019
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Fuente: Elaboracién propia a partir del Instituto de Estadistica de la UNESCO.
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analisis ex-ante y ex-post, haciendo un balance de la si-
tuacién de los resultados antes y después del brote del
COVID-19. Este capitulo se centra en los resultados de la
escolarizacion.

2.1. El estado de la escolarizacién
antes de la pandemia: Un panorama
positivo con buenas perspectivas

Durante las décadas anteriores a la pandemia del CO-
VID-19, la asistencia a la educacion obligatoria habia
aumentado constantemente en toda la regién de ALC.
Como muestra la figura 2.1, en 1989 la poblacién no es-
colarizada (PNE)** en ALC comprendia aproximadamente
34,9 millones de nifas, nifios y adolescentes. En 2019, 30
afios después, esta cifra se habia reducido a mas de la mi-
tad (una disminucion del 53%). Como resultado, antes del
brote de la pandemia, se estimaba que la PNE comprendia
alrededor de 16,5 millones de estudiantes en edad escolar.
Este nimero representaba aproximadamente el 11% de la
poblacién total en edad escolar obligatoria. En otras pala-
bras, en promedio 1 de cada 10 estudiantes en edad esco-
lar en ALC no asistia a la escuela antes de la pandemia. Sin
embargo, aunque siga siendo alto en términos absolutos,

Figura 2.2. Tasa de crecimiento de la poblacién (%)
en la region ALC, 1970 - 2019
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51 La PNE se mide como la diferencia entre la poblacién en edad escolar obligatoria, es decir, el nimero de nifias, nifios y adolescentes en la franja de edad cor-
respondiente a los grados de educacion obligatoria en un determinado sistema escolar, y el nimero de alumnos de la misma franja de edad que estdn matriculados

en cualquier nivel educativo.
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Figura 2.3. Indice de mortalidad frente a indice de
natalidad en la region ALC (por cada 1000 personas),
1970-2019
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Fuente: Elaboracion propia a partir del Instituto de Estadistica de la UNESCO.

la PNE 30 afios antes era del 25%, lo que significa que 1 de
cada 4 alumnos en edad escolar obligatoria no asistia a la
escuela. En resumen, la PNE se estaba reduciendo medio
punto porcentual al afio anterior al brote de la pandemia.

Las razones que explican el avance de la asistencia es-
colar a lo largo de las décadas en la region ALC son va-
riadas. Uno de los motores fue la transicion demografica,
una tendencia mundial que tuvo su propia dindmica en la
regién ALC, pero que llevd a que las cohortes entrantes a
los sistemas educativos de la region fueran cada vez de
menor tamafo, con una tasa de crecimiento anual de la
poblacién que cay6 del 2,5% en 1970 al 0,9% en 2019
(Figura 2.2). Un segundo motor fue el espectacular au-
mento de la matricula en la educacién, especialmente en
la parte més baja de las trayectorias educativas, con una
considerable expansion de la cobertura de la educacion
inicial (EI), impulsada principalmente por un enfoque con-
solidado para garantizar el acceso universal a la educa-
cién preescolar en la region. El tercer factor clave fue la
disminucién de las tasas de abandono escolar en todos los
niveles de educacion obligatoria, pero sobre todo en los
niveles de educacién secundaria (inferior y superior). En
los siguientes parrafos se ofrece una rapida descripcion
de cada uno de los tres motores.

El cambio demografico en la region ALC fue uno de
los motores que tuvo implicaciones positivas en la

Figura 2.4. Indice de poblacién en edad escolar en la
region ALC (total y por nivel educativo), 1970-2019
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reduccion progresiva de la PNE. El fuerte cambio demo-
gréfico que tuvo lugar en la region ALC en los altimos 50
afios funcion6 como un cambio exégeno que, mantenien-
do los otros factores constantes, ayud6 a reducir la pre-
sién sobre los sistemas educativos de toda la region al dis-
minuir el tamafio de las cohortes entrantes. De hecho, la
tasa de natalidad en la region ALC disminuyé mas del 50%
en los Gltimos 50 afos (Figura 2.3) mientras que la tasa
de mortalidad no se redujo mas del 40%. Este importante
cambio demografico contribuyé a acelerar la reduccién de
la brecha entre la poblacion en edad escolar y la escolari-
zacion, como se muestra en el gréafico 2.1, especialmente
a partir de la década del 2000. En 2019, la poblacién en
edad escolar en todos los niveles (desde preescolar hasta
secundaria superior) estaba disminuyendo (Figura 2.4).
Se podria suponer entonces que la demografia ayudé a
aliviar la carga financiera de los sistemas escolares para
aumentar las tasas de cobertura o, también, que las po-
liticas destinadas a aumentar la asistencia a la escuela
pueden haber encontrado un «aliado exégeno» que pudo
haber contribuido a reducir la PNE.

Uno de los factores impulsores mas importantes de la
reduccion de la PNE en la region ALC fue el aumento de
las tasas de cobertura de la educacion obligatoria en la
region. De hecho, en 2019, antes del brote de la pande-
mia, alrededor de 134 millones de nifios y adolescentes
en edad de educacién obligatoria estaban matriculados




Figura 2.5. Matricula total en la region ALC, por nivel
educativo (millones), 2000-2019

80
60 56.6
40
32.4
23.
21.5 3.9
20
0
Preescolar Primaria Secundaria  Secundaria
inferior superior

W 2000 2005 2010 W2015 w2019

Fuente: Elaboracién propia a partir del Instituto de Estadistica de la UNESCO.

en la escuela®®. Como se ha indicado anteriormente, esto
significa que aproximadamente 9 de cada 10 alumnos que
deberian estar escolarizados, dada su edad, ya estaban en
el sistema (Figura 2.5). Como se ha mostrado anteriormen-
te, el aumento de las matriculas, junto con el descenso de
la poblacién en edad escolar, ha llevado a un aumento de
las tasas de cobertura®. Asi, justo antes de la llegada de
la pandemia, los niveles de educacién primaria y secun-
daria inferior presentaban una cobertura casi universal,
con tasas netas de matricula de aproximadamente el 97%
y el 93%, respectivamente. Sin embargo, en los extremos
opuestos de la trayectoria de la educacién obligatoria, los
niveles de educacién preescolar y secundaria superior
presentaron tasas de cobertura mas bajas, alcanzando
el 78% vy el 79%, respectivamente. Es importante sefa-
lar que, en 2019, la tasa neta de matricula de la regién
ALC ha aumentado con respecto a 2000 en todos los ni-
veles de educacion obligatoria, con efectos mas notables
en educacion preescolar (con un aumento considerable,
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Figura 2.6. Tasa neta de matricula en la region ALC,
por nivel educativo (%), 2000-2019
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especialmente entre 2005 y 2010) y en la Educacion Se-
cundaria Superior (Figura 2.6).

Otros factores importantes en la reduccion de la PNE
en ALC fueron la disminucién de las tasas de deser-
cion escolar de la educacion obligatoria, sobre todo
en los niveles de educacion secundaria inferior y su-
perior, y el aumento de las tasas de graduacion. Como
documentan Bentaouet Kattan y Székely (2017) en su
andlisis de cohortes del abandono escolar en la region
de ALC*, se lograron avances significativos desde 1979,
aproximadamente. De hecho, mientras que la cohorte de
estudiantes de ALC nacidos en el periodo 1979-1981 te-
nia, en promedio, solo 1 de cada 2 estudiantes matricu-
lados en la Educacion Secundaria Superior (ESS), en la
cohorte de estudiantes nacidos 15 afios después (en el
periodo 1994-1996) 7 de cada 10 estudiantes asistian a
la ESS (Figura 2.7). Ademas, las cohortes posteriores no
solo mostraron una menor proporcion de adolescentes

52 Este informe se refiere a los niveles de educacion obligatoria, a los cuatro niveles de educacion (preescolar, primaria, secundaria inferior y secundaria supe-
rior) para los que al menos un pafs de ALC ha confirmado dicho nivel completo como obligatorio por ley. De hecho, las leyes de educacion obligatoria en la region
ALC presentan diferencias significativas entre los paises debido, al menos, a las cuatro razones siguientes: (i) los distintos niveles educativos tienen un nimero dif-
erente de afios de educacion (por ejemplo, la educacion primaria puede durar 6 o 7 afios); (ii) los distintos niveles educativos tienen una edad de inicio diferente
(6 0 7 anos); (iii) algunos pafses no establecen la educaci6n obligatoria por niveles educativos, sino por grupos de edad cubiertos dentro de un nivel determinado
(por ejemplo, el afio de guarderia para la educacion preescolar); y (iv) los grupos de edad se definen de forma diferente en las distintas leyes (por ejemplo, el alti-
mo afio de la Educacion Secundaria Superior puede ser para los 17 o para los 18 afios) y (iv) los grupos de edad se definen de forma diferente en las distintas leyes
(por ejemplo, el dltimo afio de la Educacion Secundaria Superior puede ser para los jovenes de 17 afios o para los de 18, o para una combinacion de ambos). Para
una revision exhaustiva de los grupos de edad para los que se establecen leyes de educacién obligatoria en cada pais de ALC, véase el Anexo 2.1.

53 Todos los indicadores de preprimaria presentados en esta seccion se calculan con base a la matricula bruta, mientras que los indicadores de primaria, primer
ciclo de secundaria y segundo ciclo de secundaria se basan en la matricula neta. La tasa bruta de escolarizacién se define como el nimero de alumnos matricula-
dos en un determinado nivel de ensefianza, independientemente de la edad, expresado como porcentaje de la poblacion en edad escolar oficial correspondiente al
mismo nivel de educacion.

54  Eldocumento, que se basa en una serie de encuestas de hogares, solo abarca 18 paises de ALC, entre ellos, 17 de habla hispana y Brasil.
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Figura 2.7. Evolucion de la matricula en ALC para 4
cohortes, entre 1990 y 2010 (% de matriculados)
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en edad de ESS que no asisten a la escuela, sino que
también mejoré la eficiencia interna, con una menor
proporcién del grupo de edad que asiste a los niveles
inferiores de la educacion, es decir, a la educacion pri-
maria o al primer ciclo de secundaria (ESI), debido a
problemas de repeticién o de exceso de edad (Figura
2.8). Los autores plantean la hipdtesis de que dos fac-
tores han contribuido aparentemente a reducir las tasas
de abandono escolar a lo largo del tiempo en la region:
(i) aumento de los rendimientos de la educacion; y (ii)
un «efecto ingreso»®. El aumento de los rendimientos
de la educacién a lo largo del tiempo también ha sido
una razon identificada por Bassi et al. (2015) para expli-
car las mejoras en las inscripciones, asi como las tasas
de graduacién y la disminucién del abandono escolar.
Otras explicaciones también sefialadas por estos auto-
res incluyen el aumento de los recursos asignados a la

Figura 2.8. Distribucion de los alumnos en edad de
cursar la Educacion Secundaria Superior (ESS) en
ALC por estado de escolarizacién para 4 cohortes que
accedieron a la ESS entre 1994 y 2011 (%)
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educacion y la implementacion de politicas para ayudar
a los estudiantes a permanecer en la escuela, incluidos
los programas de bienestar que aumentan la demanda
escolar.

Como resultado de estas tendencias, antes de la pan-
demia del COVID-19, la poblacion por fuera de la
escuela, tanto en términos absolutos como en pro-
porcién a la poblacion en edad escolar, disminuia sis-
tematicamente a lo largo del tiempo en todos los nive-
les educativos. En 2019, de los 16,5 millones de nifias,
nifios y adolescentes en edad escolar que estaban fuera
de la escuela, 6,1 millones estaban fuera de la educacién
preescolar, 1,6 millones fuera de la primaria, 2,3 millones
fuerade la ESSy 6,5 millones fuera de la ESI (Figura 2.9).
Todos estos valores, a excepcién de los de la ESS, esta-
ban en sus valores histéricos minimos. Curiosamente,

55 Elaumento de los rendimientos de la educacion a lo largo del tiempo parece haber impulsado a un nimero cada vez mayor de personas en edad de educacién
obligatoria a matricularse en la escuela. Este factor, en particular, parece haber desempefiado un papel prominente en el aumento de las tasas de graduacion de
la educaci6n secundaria inferior, contribuyendo asf a un impacto positivo en los niveles de matricula en la ESS. El «efecto ingreso» (que describe el cambio en la
cantidad demandada de un bien dado un cambio en el precio que afecta el ingreso real) parece haberse derivado de un entorno macroeconémico y de mercado lab-
oral mas favorable, especialmente durante el siglo XXI, en el que las tasas de inflacion de la region tendieron a descender considerablemente, lo que provocé un
aumento de las tasas de retencion debido a la disminuci6n de los costes directos e indirectos de la educacién.




Figura 2.9. PNE en ALC, por nivel de educacion
obligatoria y por afios seleccionados (millones),
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mientras que en términos absolutos el nivel educativo de
la ESS tenia el mayor nimero absoluto de PNE, debido
a la transicién demografica explicada anteriormente, el
nivel de educacién preescolar tenia la mayor proporcion
neta de PNE (el 22,2% frente al 21,3% de la ESS, Figu-
ra 2.10). En pocas palabras, antes de la pandemia, 3 de
cada 4 PNE se situaban en los extremos opuestos de la
distribucion del ciclo educativo obligatorio, es decir, la
preprimaria y la ESI. Este resultado se explica en parte
por las diferencias legales entre los paises en cuanto a la
definicién de la edad de educacion obligatoria.®®

Por dltimo, pero no menos importante, la situacion pro-
medio de la PNE para la region ALC antes de la pan-
demia enmascaraba diferencias significativas en varias
dimensiones, como cabe esperar en una region tan des-
igual. En términos de paises, por ejemplo, la PNE de la Re-
plblica Dominicana para preescolar era 9 veces superior
a la de Brasil (43% frente a 5%). En cuanto a las diferen-
cias de género, la PNE mostr6 un ligero sesgo de género
desfavorable a los nifios, para todos los niveles educati-
vos y tanto en ndmeros absolutos como relativos (figuras
2.11y 2.12). En cuanto a las diferencias de la PNE segtn el
nivel socioeconémico (SES, por sus siglas en inglés), los
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Figura 2.10. PNE en ALC, como porcentaje de la
poblacién en edad escolar, por nivel de educacion

obligatoria y por aiios seleccionados, 2000-2019
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quintiles de menores ingresos presentaron menores tasas
de asistencia que los de mayores ingresos. Por ejemplo, en
México, la probabilidad de que un adolescente entre 15y
17 afos formara parte de la PNE era un 30% superior para
un estudiante perteneciente al quintil mas bajo de la dis-
tribucion de los ingresos en lugar del superior®”.

2.2. El choque de la pandemia
del COVID-19 y suimpacto en la
escolarizacion

La llegada de la pandemia del COVID-19 a la region
ALC supuso una importante alteracion de la asistencia
escolar, lo que hizo previsible que se interrumpiera la
tendencia a la baja de la PNE. En teoria, la tendencia
historica de la PNE podria: (i) seguir disminuyendo (bien
sea porque no le influye en absoluto el choque o porque
disminuye a un ritmo mas lento); (ii) estancarse (es decir,
detener su descenso, pero no deteriorarse); o (iii) inver-
tirse (mediante un aumento de la PNE) (Figura 2.13). Las
evaluaciones iniciales de los efectos del COVID-19 apunta-
ban a este Gltimo escenario como el mas probable, con un

56  Porejemplo, solo 36 pafses de los 45 de la region (el 80%) han establecido la obligatoriedad de la educacion a los 15 afios. Asimismo, solo 38 de los 45 paises
de la region ALC (84%) han establecido al menos un afio obligatorio de educacion preescolar. Para obtener mas detalles, véase el Anexo 2.1.
57 Estimaciones basadas en la encuesta de hogares de 2018 disponible para México en la Base de Datos Socioecondmicos de América Latina y el Caribe (SED-

LAC). Véase https://www.cedlas.econo.unlp.edu.ar/wp/en/estadisticas/sedlac/.
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Figura 2.11. PNE, por género y nivel de educacion
obligatoria, 2019
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aumento esperado de la PNE a partir de marzo de 2020,
Las estimaciones iniciales del impacto de la pandemia en
el abandono escolar apuntaban a que unos 7 millones de
estudiantes en todo el mundo dejarian la escuela de for-
ma permanente debido al impacto delCOVID-19*°. Para la
region ALC especificamente, UNESCO (2020) estim6 que
2 millones de estudiantes corrian el riesgo de abandonar
la escuela, y se esperaba que los niveles de preescolar y
de educacién secundaria fueran los mas afectados (Figu-
ra 2.14), y que los estudiantes de los entornos mas desfa-
vorecidos fueran los més afectados, especialmente en los
paises de ingresos bajos y medios bajos.

Lamentablemente, los datos reales que podrian ayu-
dar a documentar el impacto de la pandemia en la
escolarizacion son todavia escasos en esta fase. No
obstante, los resultados de las encuestas especialmente
disefiadas para entender el impacto de la pandemia, las
Encuestas Nacionales de Hogares de diferentes paises
y los datos administrativos estan empezando a ofrecer

Figura 2.12. PNE, como porcentaje de la poblacién
en edad escolar, por género y nivel de educacion
obligatoria, 2019
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cierta informacion sobre la direccién y la magnitud de
los efectos del COVID-19 en la escolarizacién y, como
consecuencia, en la PNE. De hecho, el fenémeno de la
PNE puede entenderse como algo que puede ocurrir en
tres momentos/etapas diferentes del ciclo educativo: (i)
en la matricula: para los alumnos que se inscriben en la
escuela, pero luego se dan de baja o no asisten, abando-
nando antes de que comience el afio escolar; (ii) en la
asistencia: en cualquier momento antes de que termine
el afio escolar; y (iii) en la conclusion: es decir, después
de aprobar el grado escolar dado, no matriculandose en
el inmediatamente siguiente. En los pérrafos siguientes
se explora el impacto de la pandemia en la PNE desde
estos tres angulos, aunque centrandose mas en las ta-
sas de asistencia, que fueron las que se vieron afectadas
inmediatamente después del brote de la pandemia®®. A
lo largo del analisis, nos basamos en tres fuentes prin-
cipales de datos: los datos administrativos especificos
de cada pais procedentes de los Sistemas de Informa-
cién de la Gestion Educativa (EMIS), la encuesta HFPS

58 Los mecanismos de transmision que se preveian (UNESCO, 2020a) eran, por ejemplo, la desvinculacion de los estudiantes (como resultado de una educacion
a distancia forzada), la necesidad de apoyar el trabajo doméstico, la pérdida de ingresos (que podria llevar al trabajo infantil/adolescente, un mayor coste de opor-
tunidad de permanecer en la escuela), y otros problemas asociados a los confinamientos (por ejemplo, matrimonio precoz o embarazo adolescente, entre otros).
Ademas, debido a que la pandemia interrumpié etapas criticas del proceso educativo en todos los niveles de ensefianza, también se preveia que esas interrupciones

provocarian mayores tasas de abandono escolar (Azevedo et al., 2020).
59 Azevedo et al. (2020).

60 De hecho, como se explicé en el capitulo 1, el momento de la pandemia (entre principios y mediados de marzo para la mayorfa de los paises de ALC) sor-
prendi6 a la gran mayoria de los sistemas escolares de la regién con un afio escolar ya avanzado o con un afio escolar que habia comenzado recientemente. Véase

el apartado 1.2 y la figura 1.6.




Figura 2.13. Posibles trayectorias de la PNE en la
region ALC tras la pandemia del COVID-19 (millones)
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(descrita en el capitulo 1) y las Encuestas Nacionales de
Hogares especificas de cada pafs.

En cuanto a la matricula, los datos administrativos ya
disponibles para algunos paises para 2021, parecian
no mostrar algln impacto claro de la pandemia, en
promedio, dos aios después. De hecho, y como parte
de una Revision de Capital Humano (HCR, por sus siglas
en inglés)® para Centroamérica® que esta llevando a
cabo el Banco Mundial, los datos de la RepUblica Domi-
nicana, Guatemala y Panamé parecen llevar a dos con-
clusiones: (i) para aquellos paises en los que la matricu-
la disminuyd ligeramente de 2019 a 2021, no es posible
desligar el posible «efecto pandemia» del efecto «tran-
sicién demografica» descrito anteriormente; y (ii) pare-
ce haber un efecto sistematico de «push and pull» con
la transferencia de estudiantes de las escuelas privadas
a las publicas, como lo demuestra el aumento sosteni-
do de la matricula en las escuelas publicas frente a la
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Figura 2.14. Estudiantes con riesgo de abandono
escolar en ALC, por nivel educativo (miles y
porcentaje), 2022
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disminucion constante (y a veces muy significativa) de la
matricula en las escuelas privadas. En cuanto al primer
punto, los datos administrativos de los tres paises men-
cionados anteriormente muestran un efecto neutro de
la pandemia sobre el total de la matricula en educacién
obligatoria®. De hecho, mientras que Panamé presenta
un aumento del 4% en el total de las matriculas, Gua-
temala y la RepUlblica Dominicana mostraron leves cai-
das del 2%y el 1%, respectivamente (figuras 2.15y 2.16).
Estas variaciones, especialmente las Gltimas, no pueden
distinguir realmente qué parte de la variacién podria
atribuirse realmente a la pandemia en este momento, ya
que hay una transicion demografica en curso para la re-
gion, que también puede desempefar un papel en estas
variaciones. El segundo hecho estilizado (el efecto «push
and pull») es mas sistematico en todos los paises, incluso
si las causas detras de este efecto estan adn por investi-
gar con la ayuda de microdatos. En el cuadro 2.1 se ana-
liza més a fondo esta situacion.

61 ELHCR es una nueva herramienta de diagndstico basica lanzada por el Banco Mundial a principios de 2020. EL HCR es un producto analitico que utiliza da-
tos nuevos o existentes y métodos analiticos aceptados para: (i) presentar una vision general del estado de las principales dotaciones de capital humano y de los
desafios que se plantean en un pafs; (ii) identificar los resultados prioritarios en materia de capital humano que deben mejorarse; (iii) ofrecer opciones politicas
especificas para el pafs o la region con el fin de mejorar estos resultados; y (iv) identificar areas para un analisis mas profundo en sectores clave. Se estan llevando
a cabo HCR en varios paises de todo el mundo y, en concreto, para ALC, se espera que los de Brasil, Paraguay y los 6 paises de América Central se completen entre

2022y 2023.

62 La Reptblica Dominicana, aunque técnicamente es un pafs caribefio, se considera parte de Centroamérica dentro de la actual organizacion geografica del
Banco por razones de conveniencia, al tener el mismo idioma (espafiol) que los otros 5 pafses situados en el istmo centroamericano (Costa Rica, El Salvador, Gua-

temala, Honduras y Panama).

63 Laeducacién obligatoria, en este caso, solo se refiere a la informacion consolidada de los niveles de educacion primaria y secundaria, pero no incluye la ed-

ucacién preescolar.
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Figura 2.15. Repiiblica Dominicana: Indice de la
evolucion de la matricula total, por nivel educativo,
2019-2021
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Pasando ahora a la asistencia, y utilizando la dltima in-
formacion disponible de la HFPS®, los datos de la en-
cuesta apuntan a una reduccion significativa de las tasas
de asistencia a mediados de 2021 en comparacién con
la situacion anterior a la pandemia®. De hecho, como se
muestra en la figura 2.17, las tasas de asistencia®® a par-
tir de mayo/julio de 2021 fueron un 12% més bajas en la
regién que las tasas de asistencia previas a la pandemia
(febrero de 2020). Como sucede con casi todos los indi-
cadores de educacion, hay diferencias importantes entre
paises. Mientras que algunos como Guatemala, Honduras
y Jamaica presentan diferencias porcentuales significa-
tivas entre mayo/julio de 2021 y febrero de 2020 (33%,
22% y 20%, respectivamente), paises como Costa Rica y
Santa Lucia muestran porcentajes mucho menores (10% y
6%). Chile solamente experiment6 un descenso del 1% en
la asistencia. Aunque muchas o la mayoria de las escuelas
seguian cerradas a mediados de 2021 en la region, estas
diferentes tendencias parecen ser coherentes con los di-
ferentes ritmos de reapertura de las escuelas y el alcance
de la respuesta de aprendizaje a distancia, con un mejor
desempefio de Chile y Costa Rica en ambos aspectos que

Figura 2.16. Panama: indice de evolucién de
la matricula total, por grupo de edad escolar,
2019-2021
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Fuente: Elaboracion propia a partir de datos administrativos del SIDE (Siste-
ma Integrado de Datos Estadisticos) de Panama.

pafses como Guyana, Guatemala y Honduras. Al desglosar
por grupos de edad (Figura 2.18), vemos que la diferencia
porcentual en la tasa de asistencia antes y durante la pan-
demia es significativa tanto para los nifios de 6 a 14 afios
como para los de 15 a 17 afios, siendo un poco mayor para
estos Gltimos (11% frente a 15,8%). Se observa una tenden-
cia similar en todos los paises de la region. Es importante
entender que la comparacion entre el antes y el después del
inicio de la pandemia se realiza entre dos meses/periodos
diferentes cada afio, por lo que el indicador de asistencia
podria estar sesgado (dada la estacionalidad de este indi-
cador). A pesar de esta y otras limitaciones de la HPFS®, los
resultados de la HFPS II (Fase 1) ayudan a comprender me-
jor los efectos de la pandemia en los sistemas educativos
de ALC, con las consecuencias dramaticas que la disminu-
cién de la asistencia puede tener en las tasas de abandono
y en los vacios de aprendizaje posteriores.

Las Encuestas Nacionales de Hogares para algunos pai-
ses seleccionados muestran un panorama algo diferen-
te. Las figuras 2.19 a 2.22 muestran las tendencias de la
PNE como porcentaje de la poblacién en edad escolar en

64 Lasegunda fase de la HFPS estaba prevista inicialmente para finales de 2021. Sin embargo, la recoleccion de datos continud, para algunos pafses, hasta enero
de 2022. Por lo tanto, en la fecha de publicacion de este informe, no era posible analizar los microdatos de esta fase.

65 La mayor parte del periodo de recoleccion de datos de la HFPS tuvo lugar entre mayo y julio de 2021.

66 La «Tasa de asistencia» se definid, en la HFPS, como la proporcién de poblacion en edad escolar que habia realizado alguna actividad educativa presencial
(asisti6 a clases presencialmente) o a distancia (particip6 en actividades de aprendizaje en casa) en el momento de la encuesta. Los porcentajes (tasas) se ajustan

a los periodos de receso académico.

67 Lasdos principales limitaciones estan relacionadas con la representatividad de la muestra. La representatividad del pafs se limité a la poblacién mayor de 18 afios
con acceso a un teléfono. Hubo una limitacion adicional: el M6dulo de Educacion de HPFS se aplic6 a una sola persona en edad escolar (elegida al azar) del hogar.




Figura 2.17. Tasas de asistencia antes y durante la
pandemia, para paises seleccionados (%), febrero de
2020 frente a mayo/julio de 2021
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cuatro paises®®. Tres de las cuatro encuestas de hogares
se llevaron a cabo a finales de 2021, cuando las escuelas
de los respectivos paises ya habian reabierto en gran me-
dida, y otra (Costa Rica) se llevé a cabo al mismo tiempo
que la HFPS, cuando las escuelas en este pais ya estaban
completamente abiertas.®® Con fines analiticos, se pre-
sentan las tendencias de los datos de la PNE™ para tres
afios escolares: el afio Prepandemia (PP) (2019), el afio
«En Pandemia, sin Vacunas Disponibles (EPSV)» y el afio
«En Pandemia, con Vacunas Disponibles (EPVD)», y para
dos desgloses por grupos de edad: el de 6 a 14 afios, que
es el grupo para el que la PNE representaba un porcentaje
mas bajo antes de la pandemia, y el de 15 a 17 afios, que
es el grupo con el mayor ndmero absoluto de personas en
la PNE. Parece que surgen tres conclusiones importantes:
(i) la tendencia media a la baja de la PNE, calculada como
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Figura 2.18. Tasas de asistencia antes y durante
la pandemia, por grupo de edad para paises
seleccionados (diferencia porcentual), febrero de
2020 frente a mayo/julio de 2021
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Fuente: Elaboracion propia basada en la HFPS de ALC, Fase II, Etapa 1.

proporcion de la poblacién en edad escolar y utilizando
las tasas de asistencia, en el afio PP parece haber conti-
nuado disminuyendo después de dos afios desde el impac-
to de la pandemia; (ii) la PNE correspondiente al grupo de
edad de 15 a 17 afios disminuy6 sisteméaticamente -y en
su mayor parte, significativamente- hacia el afio EPVD; y
(iii) el grupo de edad de 6 a 14 afios en la PNE aumentd
sistematicamente —aunque de manera menos significati-
va- hacia el afio EPVD. Los cuatro paises experimentaron
un pequefio aumento absoluto acumulado de la PNE de 6
a 14 afios de alrededor de 97 mil nifios, lo que representa
un aumento del 15% con respecto a la prepandemia. Por
otro lado, no se aprecia tal aumento global en cifras abso-
lutas para la PNE de 15-17 afios en los paises analizados.
En resumen, hay algunos indicios de que la PNE en los pai-
ses seleccionados de ALC, y en proporcidon a la poblacion

68 Dadas las limitaciones de tiempo y de disponibilidad de datos necesarias para procesar los microdatos de 45 encuestas de hogares de diferentes paises de la
region, esta seccion se basa en una muestra de 4 paises seleccionados que representan paises muy grandes (Brasil), medianos (Argentina y Colombia) y pequefios

(Costa Rica) para los que se dispone de datos comparables a finales de 2021.

69 Los datos de la Encuesta de Hogares presentados corresponden a: (i) el tercer trimestre (2019, 2020, 2021) para Argentina; (ii) el cuarto trimestre (2019,
2020, 2021) para Brasil; (iii) al mes de noviembre (2019, 2020, 2021) para Colombia; (iv) al mes de julio (2019, 2020, 2021) para Costa Rica.

70 Para este anélisis, dado que los datos no proceden de los registros administrativos de los ministerios de Educacion, la PNE se calcula como la diferencia entre
la poblacion en edad escolar en el grupo de 6 a 17 afios (es decir, sin incluir ningtin grupo de edad por debajo del nivel de educaci6n primaria) y la poblacion que

asiste a la escuela en el grupo de edad correspondiente (6-17).
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Figura 2.19. Argentina: PNE como porcentaje de la
poblacion en edad escolar correspondiente, total y
por grupo de edad (%), 2019-2021
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Fuente: Encuesta permanente de hogares, tercer trimestre. INDEC.

Figura 2.21. Colomhia: PNE como porcentaje de la
poblacion en edad escolar correspondiente, total y
por grupo de edad (%), 2019-2021

Figura 2.20. Brasil: PNE como porcentaje de la
poblacion en edad escolar correspondiente, total y
por grupo de edad (%), 2019-2021
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Fuente: PNAD, cuarto trimestre.

Figura 2.22. Costa Rica: PNE como porcentaje de la
poblacion en edad escolar correspondiente, total y

por grupo de edad (%), 2019-2021
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Fuente: INEC-Costa Rica. Encuesta Nacional de Hogares.

embargo, la tendencia a la baja que se habia observado en

en edad escolar, parece haber seguido disminuyendo con
el tiempo, con un descenso mas notorio en el grupo de 15
a 17 afios, que compensé el aumento menos significativo,
aunque positivo, de la PNE en el grupo de 6 a 14 afios. Sin

el grupo de edad de 6 a 14 afios se invirtié en estos paises.

Las tasas de asistencia de los nifios de 6 a 14 aiios
muestran al menos un leve descenso. Es dificil comparar




las encuestas telefénicas y nacionales porque pueden
captar diferentes dimensiones, y sobreestimar o subesti-
mar el alcance del problema™, pero al menos en el caso
de los nifios de 6 a 14 afios en los pafses seleccionados,
aunque los diferentes tipos de encuestas muestran dife-
rentes magnitudes, ambas apuntan a disminuciones en la
asistencia durante el periodo de la pandemia. Las diferen-
tes magnitudes también pueden estar relacionadas con el
diferente momento en que se realizaron las encuestas, en
la medida en que Colombia, Argentina y Brasil habfan ex-
perimentado una mayor reapertura de las escuelas en el
momento en que se realizaron sus encuestas nacionales
(la mayoria de las escuelas estaban abiertas en esos pai-
ses para entonces), lo que puede haber ayudado a aumen-
tar la asistencia™. No obstante, las tendencias negativas
apuntan a algunas preocupaciones sobre la capacidad de
estos paises para mantener a los nifios comprometidos y
apegados a la escuela. Como las escuelas estaban cerra-
das durante la pandemia, la Gnica alternativa que ofrecian
la mayorfa de instituciones educativas era la educacién a
distancia, que, como ya se ha dicho, tenfa muchas limita-
ciones y dificultades. En muchos casos, para los mas j6ve-
nes, estudiar a distancia implicaba necesitar el apoyo y la
ayuda de sus padres o cuidadores, que no siempre podian
asistirles. En otras palabras, los nifios més pequefios de-
pendian mas de una tercera persona para asistir a las cla-
ses a distancia. Ademas, la limitada eficacia de la escola-
rizacién a distancia puede haber afectado especialmente
al compromiso y la asistencia de ese grupo de edad. Esto
puede haber provocado un mayor riesgo de desconexion
escolar, agravado por la priorizacion de los grados supe-
riores en la reapertura de las escuelas.

Los datos son menos consistentes en el caso de los
jovenes de 15 a 17 aiios, donde las encuestas nacio-
nales muestran un aumento continuo de las tasas de
asistencia en comparacién con la época anterior a la
pandemia, lo que también podria indicar simplemente
que no hay un impacto claro (todavia) en este grupo de
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edad para finales de 2021. Mas alla de las diferencias
metodolégicas entre las encuestas ya sefialadas anterior-
mente, y que podrian afectar mas a esta franja de edad,
es posible que la tasa de asistencia de esta cohorte a fina-
les de 2021 refleje la priorizacion en la reapertura de las
escuelas. Las politicas especificas, que benefician a todos
los estudiantes, pero especialmente a los de 15 a 17 afios,
también pueden explicar las tendencias en la matricula 'y
asistencia en 2021. Las explicaciones de las tendencias
pueden estar relacionadas con las politicas de promocion
automatica (que se fomentaron, por ejemplo, en Argenti-
na, Brasil, El Salvador y la Repiblica Dominicana) y las
politicas de transferencia monetaria implementadas espe-
cialmente en Colombia y Brasil.”Los resultados habrfan
sido peores sin estas politicas. En Brasil, el aumento de
la distorsion edad-grado también podria ser parte de la
explicacion. Segin Todos pela Educacdo (2021), una de las
razones que explican que la asistencia haya seguido au-
mentando después de la pandemia es el incremento del
nimero de alumnos que asisten a la escuela pero en afios
anteriores que no corresponden a su edad (aumento de la
distorsion edad-grado). De hecho, el nimero de alumnos
en esta situacion fue de alrededor de 1,5 millones en 2019,
1,7 millones en 2020 y 1,6 millones en 2021, méas que en
2019. Por Gltimo, también es posible simplemente que los
costos directos e indirectos, asi como los costos de opor-
tunidad de asistir a la escuela, hayan disminuido a raiz
de la educacién virtual y la dificultad de encontrar buenos
empleos en medio de la crisis (los costos de oportunidad,
sin embargo, pueden haber actuado de manera diferente
segin los paises) manteniendo a los jovenes en la escue-
la. Aunque se trata de resultados positivos, los puntos de
inflexion en el PNE de 15-17 afios en Brasil y Colombia en
2021 pueden considerarse, no obstante, una sefial de que
este grupo seguira necesitando una atencién especial.

Si bien todavia no esta clara la magnitud del impacto de
la pandemia en la escolarizacion, los resultados de la
HPFS muestran que para mediados de 2021: (i) los mas

71 Enprimer lugar, la definicion de los indicadores de la tasa de asistencia es diferente en cada fuente. En la HFPS, la tasa de asistencia capta la proporcion de la

poblaci6n en edad escolar que ha realizado alguna actividad educativa en persona (ha asistido a clases presenciales) o a distancia (ha participado en actividades
de aprendizaje en el hogar) en el momento de la encuesta para el periodo de la pandemia, mientras que la tasa de asistencia en la encuesta de hogares mide la pro-
porcion de la poblacion en edad escolar que declard haber asistido a alguna institucion educativa durante el periodo de referencia). En segundo lugar, la naturaleza
de corte transversal de las encuestas nacionales puede estar sobreestimando las tasas de asistencia en el periodo pandémico. Y también es simplemente posible
que la “tasa de asistencia” esté siendo sobreestimada en areas y/o periodos con muchas escuelas cerradas (riesgo mitigado por el momento en que se realizan las
encuestas), con familias que responden positivamente incluso en casos de “compromiso” limitado, lo que llevarfa a una convergencia con las encuestas telefénicas,
posiblemente més afines a captar las realidades sobre el terreno. Los indices de asistencia medidos pueden captar mas el apego “formal” que la asistencia real. Por
otro lado, los aspectos de disefio y ejecucion de la HFPS, especialmente el posible impacto de la estacionalidad en los indicadores, pueden afectar la confiabilidad
de sus resultados y posiblemente sobreestimar algunos impactos.

72 Porotro lado, Costa Rica muestra una diferencia algo menor entre los tipos de encuesta, posiblemente también porque se realizaron al mismo tiempo.

73 La mayor parte de los recursos federales para combatir el COVID-19 se destind a reforzar las transferencias monetarias durante la crisis del COVID-19. En
2021, Bolsa Familia (PBF), el conocido programa de transferencias monetarias condicionadas de Brasil, se ampli¢ para incluir a 1,2 millones de nuevas familias de
la lista de espera del programa. Un anélisis reciente muestra que un aumento del 10% del nimero de familias que reciben PBF explicaria un aumento del 0,3% en
los afios de escolarizacion, en consonancia con otras publicaciones (GBM, 2022a).
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Cuadro 2.1. Abandono escolar en los colegios privados pero no en los piblicos: ;Se trata del

efecto de push and pull?

Los datos administrativos detallados de algunos paises muestran un patrén consistente que tuvo lugar entre 2019 y
2021: aunque la matricula total no parece haberse visto muy afectada por la pandemia, si lo ha hecho la distribucion
de la misma entre las instituciones del sistema. De hecho, mientras que las escuelas plblicas experimentaron un
aumento de las inscripciones, las privadas mostraron una disminucion (significativa) de las mismas. Los datos de la
Reniblica Dominicana (RD). Guatemala v Panama confirman el mismo hecho estilizado.

Figura B.2.1.1. Repiiblica Dominicana: Matricula,

2019 - 2021
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Fuente: Elaboracién propia basada en datos administrativos.

El patrén de los cambios en la matricula durante la
pandemia nos lleva a la pregunta inmediata: ;hubo un
efecto de push and pull con el paso de los alumnos que
estaban en colegios privados a los piblicos? Pero si es
asi, en aquellos paises en los que hubo una disminu-
cion neta de la matricula total (por ejemplo, la Repa-
blica Dominicana o Guatemala), ;no hubo una pérdida
neta de estudiantes, incluso teniendo en cuenta la de-
mografia? Si es asi, jquiénes eran esos alumnos, los
que tenfan mas riesgo de abandonar los estudios en
los colegios publicos, pero ninguno de los que proce-
dian de colegios privados? Para poder responder ade-
cuadamente a estas preguntas, es necesario acceder a
los microdatos para seguir a los mismos individuos a
lo largo del tiempo (datos de panel sobre la cohorte de
estudiantes que todavia estaban escolarizados en mar-
zo de 2020). La revision del capital humano que esta
preparando el Banco Mundial durante 2022 deberia
brindar luces sobre este tema.

Figura B.2.1.2. Guatemala: Matricula, 2019 - 2021
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Fuente: Elaboracién propia basada en datos administrativos.

Figura B.2.1.3. Panama: Matricula, 2019 - 2021
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Fuente: Elaboracién propia basada en datos administrativos.

(Cuadro continda en la pdgina siguiente)
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Cuadro 2.1. Abandono escolar en los colegios privados pero no en los piiblicos: ;Se trata del
efecto de push and pull? (continuacién)

Ahora bien, se plantea otra pregunta: sel aumento significativo de la matricula en las escuelas pablicas fue sélo una con-
secuencia del “push and pull” entre las escuelas privadas y las pablicas? ;0 hubo un importante «efecto de retencién» que
desalentd el abandono escolar de los alumnos que ya estaban en la escuela pablica? De nuevo, la falta de microdatos en
esta fase impide realizar un anélisis mas concluyente. No obstante, cabe mencionar que los paises centroamericanos ana-
lizados realizaron esfuerzos importantes para garantizar la continuidad escolar durante el cierre de las escuelas. La dota-
cién de dispositivos digitales a estudiantes y profesores en Repiblica Dominicana, la activacién del programa de apren-
dizaje acelerado en Panama, o el seguro escolar y la continuidad de los programas de alimentacion escolar en Guatemala,
fueron politicas que lograron no solo evitar la desercion de los estudiantes en las escuelas publicas, sino que incluso
pudieron incentivar a los estudiantes de la escuela privada de bajo costo a sentirse atraidos a inscribirse en las escuelas
publicas en un esfuerzo por ayudar a disminuir los costos directos e indirectos de la escolarizacién para sus familias.

En cualquier caso, a pesar de los resultados obtenidos hasta ahora, y de la tendencia observada en la matricula en es-
tos paises de América Central, la evolucién futura es incierta. Todos los esfuerzos y las nuevas politicas aplicadas en
los paises para contrarrestar los efectos negativos de la pandemia del COVID-19 parecen haber tenido repercusiones
positivas en la matricula escolar, especificamente para las nifias, nifios y jévenes de las escuelas pablicas. En el fu-
turo, sin embargo, esta tendencia puede revertirse cuando se acaben las politicas de «emergencia» y los estudiantes
tengan menos incentivos para matricularse, asi como cuando los costos de oportunidad de la educacién aumenten

debido a unas mejores condiciones econdmicas y a un mercado laboral mas dindmico.

Fuente: Elaboracién propia a partir de datos administrativos de la RD, Guatemala y Panama.

afectados por la pandemia en términos de tasas de asis-
tencia fueron los nifios y jovenes con menores ingresos,
sin embargo (ii) la brecha de género habia disminuido
para los nifios de hogares con acceso a uno o menos bie-
nes. Un par de encuestas nacionales de hogares muestran
resultados mas matizados. Utilizando la HPFS 11, fase 1, ob-
servamos que el impacto en las tasas de asistencia fue mu-
cho mayor para aquellos nifias, nifios y jévenes de familias
con acceso a 1 o menos hienes que para aquellos de fami-
lias con acceso a 3 o mas bienes (Figura 2.23). La diferencia
en las tasas de asistencia entre estas familias es particular-
mente fuerte para los nifios de 6 a 14 afios. Ademas, seglin
la encuesta, la brecha de género en las tasas de asistencia
aumento del 0,9% antes de la pandemia (febrero de 2020)
al 2,3% durante la pandemia (mayo/julio de 2021). No obs-
tante, la brecha de género se redujo en el caso de los nifios
pertenecientes a hogares con acceso a uno o menos hienes,
mientras que aumentd en el caso de los que tienen acceso a
dos hienes y en mayor proporcién en el caso de los nifios de
familias con acceso a tres o méas bienes (la brecha aumento
del 0,5% al 3,6%), como se muestra en el grafico 2.24. Los
datos de la Gran Encuesta Integrada de Hogares de Colom-
bia muestran tendencias similares para la brecha de género,
pero tendencias algo diferentes por nivel de ingresos. De he-
cho, la tasa de asistencia de los jovenes de 15 a 17 afios con

menores ingresos aumenté mas que la de sus homélogos con
mayores ingresos. Estas diferencias podrian explicarse por
una combinacion de politicas exitosas implementadas por el
Gobierno durante la pandemia para proteger a los jovenes
de menores ingresos, incluyendo la continuidad de los pro-
gramas de alimentacién escolar, las politicas de tarifas bajas,
y posiblemente el acceso mas dificil de los jévenes de me-
nores ingresos a las oportunidades de trabajo. Los datos de
la encuesta nacional de Argentina también parecen mostrar
aumentos relativos ligeramente superiores en la tasa de asis-
tencia de los jovenes de menores ingresos frente a los de ma-
yores ingresos, lo que apunta al efecto igualador de las po-
liticas de promoci6n automatica. Estos resultados también
parecen ser coherentes con el posible «efecto de retencion»
en las escuelas publicas de Centroamérica. Se necesitan mas
datos y encuestas para evaluar todo el impacto de la pande-
mia en las nifias, nifios y jovenes con menores ingresos.

2.3. Mensajes principales

Los datos relativamente limitados disponibles hasta aho-
ra sobre el impacto de la pandemia en la escolarizacion
apuntan probablemente a un importante efecto sobre la
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Figura 2.23. ALC: Tasas de asistencia, antes y durante
la pandemia, por edad y acceso a los bienes (cambio
porcentual)
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Fuente: HPFSII, Fase 1.

asistencia durante el aprendizaje a distancia para todas
las niiias, niiios y jovenes, pero tamhién a un impacto ge-
neral limitado sobre la escolarizacion a finales de 2021
gracias a un conjunto de politicas de proteccién. Antes de
la pandemia, la regién presentaba una tendencia a la baja en
la tasa de PNE del 11%, a un ritmo de 0,5 puntos porcentua-
les por afio, cuando llegd la pandemia. El cierre masivo de
centros educativos hizo que muchos investigadores y pro-
fesionales de la educacién se preocuparan por una repen-
tina reversion de esta tendencia. La informacién disponible
muestra que, probablemente, hubo un impacto negativo en
la asistencia a la escuela cuando las escuelas estaban cerra-
das en su mayoria en todos los paises, especialmente fuerte
para los estudiantes de bajos ingresos. Sin embargo, a fina-
les de 2021, cuando las escuelas estaban mayoritariamente
abiertas y observando otros indicadores y paises seleccio-
nados, el impacto global en las tasas de asistencia/matricula
parece limitado, especialmente para los jévenes de 15 a 17
afios. La reduccién de los costos de oportunidad de la esco-
larizacion, las politicas de transferencia monetaria y las ta-
sas de promoci6én automatica, entre otros factores, pueden
haber influido en este resultado, y probablemente el papel
de la promocién automatica sea especialmente importante.
Las politicas gubernamentales también pueden haber sido
bastante eficaces a la hora de proteger la vinculacion a la
escuela de los jévenes con menores ingresos.

No obstante, el aumento general, pequefio pero cons-
tante, de la tasa de poblacion no escolarizada de 6 a
14 aiios en los paises seiialados puede ser una seiial

Figura 2.24. ALC: Diferencias de género en las tasas
de asistencia antes y durante la pandemia, por acceso
a bienes (%)
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preocupante. El aumento del ndmero de nifios de 6 a 14
afios fuera de la escuela en paises como Argentina, Colom-
bia y Brasil, aunque pequefio, puede sefialar la escasa parti-
cipacion y compromiso continuos en la escolarizacion a dis-
tancia, la escasa prioridad en la reapertura de las escuelas 'y
la falta de politicas especificas para abordar el apego a la es-
cuela de este grupo de edad. Ademaés, estas cifras no tienen
en cuenta el nmero de alumnos de preescolar, que también
serd importante empezar a monitorear. Al mismo tiempo,
también se hace necesario prestar una atencién continua a
los jovenes de 15 a 17 afios, sobre todo porque representan
el grupo mas numeroso de los no escolarizados.

Se necesitaran futuras encuestas de seguimiento y datos
administrativos para captar adecuadamente el impacto a
largo plazo de la pandemia en la matricula, la asistencia
y el abandono escolar. Es probable que las tasas de matri-
cula se hayan mantenido gracias a varias politicas. Cuando
se disponga de los datos, sera importante examinar las ta-
sas de reinscripcion en el nuevo afio escolar 2022. Si bien
las tasas de asistencia y matricula pueden haber estado re-
lativamente protegidas en 2020y 2021, especialmente para
la cohorte de mayor edad, la relajacion de algunas politicas,
la recuperacion econémica relativamente lenta, la mejora
de los resultados del mercado laboral y, especialmente, las
pérdidas de aprendizaje relacionadas con la limitada asis-
tencia y aprendizaje durante la educacién a distancia pue-
den generar impactos en 2022 y mas adelante que podrian
invertir las tendencias generales de la poblacién no escola-
rizada, incluso y sobre todo para los mas vulnerables.
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Capitulo 3

El impacto de la pandemia
del COVID-19 enlos
resultados académicosy el
desarrollo de habilidades




Elimpacto de la pandemia del COVID-19 en los resultados académicos y el desarrollo de habilidades

e espera que la pandemia afecte en gran medida

los resultados académicos y el desarrollo de ha-
bilidades. Si bien las consecuencias para la matricula y,
hasta cierto punto la asistencia, pueden no estar del todo
claras por ahora, es probable que la disminucién en las
tasas de asistencia y participacién durante la pandemia
haya tenido importantes consecuencias negativas para el
aprendizaje. A su vez, es probable que las carencias en
el aprendizaje afecten las tasas futuras de desercion. El
presente capitulo analiza el impacto de la pandemia sobre
el aprendizaje a partir de datos tanto simulados como rea-
les. Debido a la amplia incidencia de la pandemia, se exa-
mina también el desarrollo de habilidades de manera més
amplia con un enfoque en las habilidades transferibles y
digitales, al tiempo que se documenta el impacto inicial
de la pandemia en la salud psicosocial y el bienestar, di-
mensiones que afectan a la escolarizacion, el aprendizaje
y la adquisicién de competencias.

3.1. Elimpacto en el aprendizaje

3.11. El estado del rendimiento
académico en ALC antes de la pandemia:
Un panorama desalentador

Antes de que la pandemia del COVID-19 azotara la re-
gion, ALC ya sufria una profunda crisis educativa. La
gran mayoria de los alumnos que asisten a los distintos
niveles de educacién obligatoria en la regi6n no tenian
los niveles minimos de competencia en destrezas funda-
mentales como lectoescritura y matematicas. La eviden-
cia de estas preocupantes tendencias se confirmé hace
algunos meses, cuando el Laboratorio Latinoamericano
de Evaluacion de la Calidad de la Educacion (LLECE) de la
UNESCO publicé los dltimos resultados de su Estudio Re-
gional Comparativo y Explicativo (ERCE), un programa de
evaluacion a gran escala en el que participan la mayoria
de los paises de habla hispana de ALC, ademas de Bra-
sil™. El estudio, que ha estado midiendo el rendimiento

Dos afios después | Salvando a una generacién

académico desde 1996, puso de manifiesto la magnitud
de esta crisis, ya que los paises estuvieron lejos de al-
canzar los objetivos y metas del Objetivo de Desarrollo
Sostenible (ODS) 4 de la Agenda 2030 para el Desarrollo
Sostenible™.

Los resultados del ERCE 20197° muestran que, en pro-
medio, aproximadamente uno de cada dos alumnos de
3.¢ grado y tres de cada cuatro alumnos de 6.° grado
no alcanzan el nivel minimo de competencias (NMC)”
en las destrezas fundamentales basicas. De hecho, al
analizar los resultados de lectura, el 44 por ciento de los
alumnos de 3.¢ grado (Figura 3.1a) y el 69 por ciento de
los alumnos de 6.°grado (Figura 3.1c) se encuentran por
debajo del NMC. En el caso de matematicas, las cifras son
peores todavia: 48 por ciento para los alumnos de 3.*
grado (Figura 3.1b) y 83 por ciento para los de 6.° grado
(Figura 3.1d). Estos resultados son desastrosos y generan
dos conclusiones principales. En primer lugar, implican
no solo que el grueso de los nifios de ALC no aprenden
las destrezas fundamentales basicas al cursar los gra-
dos intermedios de la educacién primaria, sino que la
situacion empeora hacia el final de ese ciclo. En segun-
do, destacan que, si bien los resultados en matematicas y
lenguaje son igualmente bajos en los grados intermedios
de la educacién primaria, el proceso de deterioro hacia el
final del ciclo se acelera en el caso de las habilidades en
matematicas.

ERCE 2019 confirma también las grandes desigualda-
des de aprendizaje en la region. Por ejemplo, el alumno
promedio de 3.%" grado de Costa Rica tiene una probabili-
dad 3 veces mayor de estar por encima del NMC en lectu-
ra que su contraparte de Repiblica Dominicana, mientras
que es dos veces menos probable que el alumno promedio
de 3.¢ grado de Per( esté por debajo del NMC en matema-
ticas respecto de su par paraguayo. Cuando los nifios lle-
gan a 6.° grado, las disparidades no desaparecen. Paises
tales como Republica Dominicana (con el 98 por ciento
por debajo del NMC en matematicas) y Nicaragua (con el
87 por ciento por debajo del NMC en lectura) tienen un

74 ELERCE mide los resultados académicos estandarizados de alumnos de 3.er y 6.0 grado en tres disciplinas principales: lectura, matematicas y ciencias natu-

rales. Las evaluaciones del ERCE se califican en funcién de cuatro niveles de competencia, donde el Nivel I es el mas bajo y el Nivel IV, el méas alto. A los efectos de
interpretacion y comparabilidad, el Nivel I de competencia del ERCE en 3.er grado puede equipararse al Nivel Minimo de Competencia (NMC) a nivel internacional,
mientras que para 6.0 grado se considera que el NMC es el Nivel I11. Véase UNESCO-OREALC (2021b).

75 En 2015, varios organismos de las Naciones Unidas e instituciones multilaterales y bilaterales implementaron los ODS como un conjunto de 17 objetivos con
la finalidad de que funcionen como un trampolin para lograr un futuro sostenible para el mundo. Estos ODS tienen objetivos especificos que deben alcanzarse para
2030. EL ODS 4, conocido como el “ODS de educacion”, busca “garantizar una educacién inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendiza-
je durante toda la vida para todos”. Véase https://sdgs.un.org/goals.

76 UNESCO-OREALC (2021b).

77 Los NMC de cada materia y cada grado se determinan de manera independiente. Por ejemplo, en el caso de matematicas de 6.0 grado, alcanzar el NMC implica
que el alumno es capaz de, por ejemplo, resolver problemas que impliquen medir, calcular o estimar superficies, o bien interpretar informacién. ELNMC en lectura
para 6.0 grado implica que el alumno pueda establecer relaciones y hacer inferencias a partir del texto. Véase UNESCO-OREALC (2021b), pp. 14 y 16-17.
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Figura 3.1a. Porcentaje de estudiantes de 3. grado
por debajo del NMC en lectura (%), ERCE 2019
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Figura 3.1c. Porcentaje de estudiantes de 6.° grado
por debajo del NMC en lectura (%), ERCE 2019
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Figura 3.1b. Porcentaje de estudiantes de 3.* grado
por debajo del NMC en matematicas (%), ERCE 2019
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Figura 3.1d. Porcentaje de estudiantes de 6.° grado
por debajo del NMC en matematicas (%), ERCE 2019
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Fuente: Elaboracion propia a partir de datos de UNESCO-OREALC (2021b). EL NMC es la proporcion de alumnos por debajo del Nivel 2 de la evaluacion, en el caso

de 3. grado.

mal desempefio, mientras que PerG (con el 61 por ciento
por debajo del NMC en matematicas) y Costa Rica (con el
46 por ciento por debajo del NMC en lectura) exhiben los
mejores resultados. A pesar de la alta variabilidad entre
los pafses, los datos parecen indicar que la escuela actla
como un agente "igualador" en el tiempo, en la medida en
que la magnitud de las discrepancias -medidas segin la

distancia entre los paises con mejor y peor desempefio en
términos de proporcién de alumnos por debajo del NMC-
tiende a reducirse entre 3.y 6.°grado.

El informe de ERCE 2019 confirma también otro he-
cho desalentador: los avances en los resultados aca-
démicos de la region han sido limitados. De hecho, al
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Figura 3.2a. Mejoras académicas en lectura y matematicas de alumnos de 3.* grado, TERCE 2013 y ERCE 2019
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Fuente: Elaboracién propia a partir de datos de UNESCO-OREALC (2021b). Los paises que figuran en los graficos son aquellos que exhibieron diferencias estadisti-
camente significativas entre ambas evaluaciones, tanto en lectura como en matematicas (en el nivel del 5 por ciento).

Figura 3.2b. Mejoras académicas en lectura y matematicas de alumnos de 6. grado, TERCE 2013 y ERCE 2019
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Source: Own elaboration based on UNESCO-OREALC (2021b). Countries appearing in the graphs are those that presented statistically significant differences be-

tween both assessments for both reading and math (at the 5 percent level).

compararlos con TERCE 2013, el predecesor inmediato
de ERCE 20197 7, los resultados muestran que, en pro-
medjio, el grueso de los paises que participan en ERCE no
exhibieron ninguna mejora en los resultados académicos

entre 2013 y 2019. De hecho, de los 14 pafses que parti-
ciparon en ambas evaluaciones, solo 3 -Brasil, Repdblica
Dominicana y Perd- fueron capaces de mejorar los resul-
tados académicos en ambos grados (de 3.y 6.° grado) en

78 Hasta la fecha, el LLECE de la UNESCO ha llevado a cabo cuatro evaluaciones internacionales de este tipo. La primera, denominada PERCE, tuvo lugar en
1995 y contd con la participacion de 13 pafses de ALC, todos hispanoparlantes. La segunda evaluacion, SERCE, tuvo lugar 11 afios después, en 2006, y contd con
la participacion de mas pafses (15), ademas de sumar una medicién independiente para el estado mexicano de Nuevo Ledn, aparte de la de México. También en
esta ocasion todos los pafses eran de habla hispana. La tercera evaluacion, TERCE, abrevi6 el periodo entre evaluaciones a 7 afios (2013) y, nuevamente, conté con
la participacion de 15 paises y el estado de Nuevo Ledn, aunque en esta oportunidad se incorpord por primera vez un pafs no hispanohablante, Brasil. Por dltimo,
la cuarta evaluacion, ERCE 2019, volvid a acortar la duracion de tiempo entre evaluaciones (a 6 afios) y sumd mas pafses (contd, por primera vez, con un total de
16 paises: 15 hispanohablantes mas Brasil). Esta vez, no se llevd a cabo ninguna evaluacion a nivel subnacional, como la de Nuevo Leon en SERCE o TERCE. Para
obtener més informacion sobre las cuatro evaluaciones, véase https://es.unesco.org/fieldoffice/santiago/projects/llece.

79 Para mas detalles, visite www.lleceunesco.org.
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las dos disciplinas (lectura y matematicas). Seis paises -
Colombia, Costa Rica, Ecuador, Honduras, Panama y Uru-
guay- no experimentaron avances relevantes en ninguno
de los grados o materias. Y, lo que es mas preocupante,
un pais —Argentina- exhibié un peor desempefio en ambas
materias y en los dos grados. El resto de los paises tuvo
resultados mixtos, pero con frecuencia en una sola materia
y un grado —p. ej., Nicaragua en 3.° grado o Paraguay en
6.°- 0 también un deterioro del desempefio, aunque no en
ambas disciplinas o grados—p. ej., Nicaragua tuvo peores
resultados en matematicas para ambos grados, mientras
que Panamé (solo 3. grado) y Guatemala y México (solo
6.° grado) tuvieron peores resultados en ambas materias y
grados especificos (figuras 3.2ay 3.2b)—.

Los resultados de ERCE 2019 muestran patrones intere-
santes y bastante consistentes en relacion con las diferen-
cias de género en las disciplinas evaluadas. Del analisis
emergen dos hechos especificos. En primer lugar, las nifias de
ALC obtuvieron mejores resultados que los nifios de manera
sistematica, tanto en 3.% grado como en 6.°%° (Figura 3.3a).
En segundo lugar, la clara tendencia en favor de las nifias en
lectura no se replica en absoluto en el caso de matematicas,
donde no se distingue una tendencia clara en ningln sentido
(Figura 3.3b). Los datos muestran que, en promedio, se obtie-
nen resultados mixtos en matematicas, donde varios paises
exhiben diferencias de género en grados especificos®..

El estudio ERCE 2019 revela también que el principal
generador de disparidades en los resultados académi-
cos entre los paises de ALC y dentro de ellos es el nivel
socioeconomico (NSE) del hogar. De hecho, al final de la
educacién primaria (6.° grado, en la mayoria de los pai-
ses), el NSE es la (inica variable estadisticamente significa-
tiva tanto en mateméticas como en lectura en los 16 paises
participantes (Figura 3.4). Desde una perspectiva de equi-
dad, los resultados revelan la persistencia de las carencias
socioeconémicas en el aprendizaje y confirman que las
diferencias en los resultados académicos entre escuelas
son, en gran medida, producto de la segregacién socioe-
condmica dentro de los paises. También hay otros factores
que resultan muy importantes, como la cantidad de dias
de estudio por semana, si el nifio ha repetido un grado y
asistido a ensefianza preescolar y el grado de participa-
ci6én de los padres en el proceso de aprendizaje.

Finalmente, aunque no menos importante, los resul-
tados de ERCE 2019 muestran también que entre el
40y el 50% de la variabilidad en el aprendizaje ocu-
rre entre escuelas, mientras que entre el 50 y el 60%
se produce dentro de la misma escuela. El hallazgo de
la alta variabilidad entre escuelas implica un estrecho
vinculo entre la calidad de la educacién y las caracteris-
ticas de la escuela, aspectos que pueden variar de ma-
nera considerable dentro de los paises. Tal diversidad
dentro de los paises supone un desafio enorme para los
sistemas educativos de América Latina, que deben ga-
rantizar la igualdad de oportunidades educativas para
todos los alumnos, independientemente de sus contex-
tos socioculturales y econémicos. Ademas, las dispari-
dades en los resultados académicos se explican, en gran
parte, por las diferencias dentro de las aulas. Estas gran-
des diferencias de aprendizaje dentro del aula traen a
colacion otro inmenso reto para los sistemas educativos,
ya que sugieren que, para reducir las brechas de apren-
dizaje, resulta cada vez mas fundamental emplear un
enfoque personalizado y dirigido que se adapte a cada
alumno. Este enfoque personalizado enfrenté grandes
dificultades debido al cierre masivo de escuelas como
consecuencia de la pandemia en todos los paises de la
region, aunque también recibié un impetu renovado con
la agenda de recuperacion del aprendizaje, como se de-
tallara en el capitulo 5.

3.1.2. El choque de la pandemia del
COVID-19 y su impacto en el aprendizaje:
Una crisis dentro de otra crisis

La pandemia del COVID-19 generé una "convulsion
educativa", ya que interrumpié el proceso académico
generando potenciales pérdidas de aprendizaje®2. Este
informe define a las pérdidas de aprendizaje como toda
pérdida de conocimientos o habilidades y/o desacelera-
cién o interrupcion en el proceso académico, debido prin-
cipalmente a los vacios ocasionados por la discontinui-
dad en la educacién del estudiante. La bibliografia suele
abordar dos tipos principales de pérdidas de aprendizaje:
el "aprendizaje olvidado", que se refiere a la pérdida de
conocimientos adquiridos previamente, y el "aprendizaje
no logrado”, que hace referencia a los conocimientos espe-
rados que no se obtienen debido a que las escuelas estan

80 Enrealidad, la mayoria de los paises participantes exhiben diferencias estadisticamente significativas en favor de las nifias -13 de 16 paises, en 3.er grado, y

14 de 16, en 6.0.

81 Lasituacion es bastante homogénea, ya que 3 de los 16 pafses (Costa Rica, México y Perd) en 3.er grado y 4 de los 16 paises (Argentina, Brasil, Costa Ricay
El Salvador) en 6.0 grado exhiben diferencias estadisticamente significativas en favor de los nifios, mientras que en solo un pais en 3.er grado (Paraguay) y en un

par de paises en 6.0 grado (México y Perd) las nifias superan a los nifios.
82  GBM (2022b).
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Figura 3.3a. Diferencias en el rendimiento académico por género en lectura, grados 3.°y 6.°, ERCE 2019
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Figura 3.3b. Diferencias en el rendimiento académico por género en matematicas, grados 3.°y 6.°, ERCE 2019
Matematica, 3. grado Matematica, 6.° grado
Favorable para Favorable para Favorable para Favorable para
los nifios las nifias los nifios las nifias
Argentina -4 Argentina
Brasil -7 Brasil
Colombia -9 Colombia
Costa Rica -13 Costa Rica
Cuba 0 Cuba
Rep. Dom. Rep. Dom.
Ecuador -2 Ecuador
El Salvador -4 El Salvador
Guatemala 3 Guatemala
Honduras -4 Honduras
México -6 México
Nicaragua -12 Nicaragua
Panama -4 Panama
Paraguay 2 Paraguay
Peri -17 Perd
Uruguay 3 Uruguay
30  -20 -10 (0] 10 20 30 -30 -20 -10 6] 10 20 30

M Diferencia estadisticamente significativa

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos de UNESCO-OREALC (2021b).

cerradas para brindar clases presenciales. Para calcular
el aprendizaje “no logrado", algunos autores estiman una
situacion hipotética usando datos empiricos, como los
niveles de aprendizaje alcanzados por cohortes anterio-
res (pérdidas de aprendizaje), mientras que otros aplican

M Diferencia estadisticamente significativa

criterios normativos tales como expectativas de nivel para
el grado (carencias de aprendizaje). Incluso después del
regreso de los alumnos a la escuela, podrian acumularse
pérdidas de aprendizaje y perjudicar la trayectoria acadé-
mica futura de los nifios.®

83 GBMetal. (2021).
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Figura 3.4. Factores mas asociados con el rendimiento de los alumnos de 6.9 grado, ERCE 2019

Nivel Asistencia Repeticion Dias de estudio Participacion parental
socioeconémico a educacion de grado por semana en el proceso de
preescolar aprendizaje
Efecto (+) (+) ) (+) (+)
# de pafses con resultados 16 16 15 16 14
estadisticamente significativos (lectura)
# de paises con resultados 16 12 15 15 14

estadisticamente significativos
(matematicas)

Fuente: Elaboracion propia a partir de datos de UNESCO-OREALC (2021b), Anexo 3, P.53. El cuadro s6lo muestra las variables: (i) para los factores asociados a los
estudiantes y a las familias; y (ii) para las que el nimero de paises con efectos estadisticamente significativos fue de al menos 12.

Figura 3.5. Trayectorias de aprendizaje previas y posteriores al COVID-19, donde se observan las consecuencias

de las pérdidas actuales en el aprendizaje futuro

Extension del
cierre de escuelas

Evolucion del aprendizaje

Trayectoria acelerada de recuperacion
del aprendizaje post-COVID

Trayectoria del aprendizaje
previa al COVID-19
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de escuelas

Fuente: GBM et al. (2021)

La figura 3.5 ilustra los elementos antes descritos utili-
zando una proyeccion (pendiente) hipotética de apren-
dizaje dada la trayectoria previa al COVID-19. Se mues-
tra que los cierres escolares relacionados alCOVID-19
pueden generar pérdidas de aprendizaje (aprendizaje tan-
to "olvidado" como "no logrado"). Tales pérdidas podran
medirse a medida que reabran las escuelas (en t2). Ade-
mas, como el aprendizaje es progresivo, si no se recupera
el aprendizaje, los alumnos podrian verse relegados a una
nueva trayectoria (“trayectoria de aprendizaje post-CO-
VID”) con una pendiente mas plana, lo que provocara un
nivel de aprendizaje en t3 mucho menor que el que habria
de esperarse si los alumnos hubieran mantenido la veloci-
dad de aprendizaje previa al COVID-19. En la figura, esta
diferencia se denomina pérdidas de aprendizaje futuro. En

Cierre Reaperturas
de escuelas

Tiempo
Futuro

este contexto, para compensar las pérdidas académicas,
los alumnos deben ingresar a una trayectoria acelerada de
recuperacién del aprendizaje. El capitulo 5 aborda las in-
tervenciones de recuperacién académica para ponerse al
dia con el aprendizaje no logrado.

Simulacidén de las pérdidas de
aprendizaje que se esperan para ALC

Las simulaciones actualizadas utilizando datos obser-
vados sobre la longitud de los cierres de las escuelas
hasta la fecha muestran grandes pérdidas en el apren-
dizaje en la region. Las estimaciones previas publicadas
por el GBM sobre las pérdidas de aprendizaje simuladas®
se basaban en datos macroeconémicos mds antiguos

84 Para publicaciones previas en orden cronoldgico, ver Azevedo (2020), Azevedo et al. (2020), GBM (2021a) y GBM et al. (2021).
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y evaluaciones de aprendizaje, como los puntajes PISA
(Proyecto para la Evaluacion Internacional de los Alum-
nos) de 2018 o anteriores, para calcular prospectivamen-
te las pérdidas en el aprendizaje en términos de afios de
escolaridad ajustada por aprendizajes (LAYS), la pérdida
de ganancias asociada, puntajes promedio de exdmenes
(PISA) y proporcién de estudiantes por debajo de los ni-
veles minimos de competencia en PISA. Los célculos con-
sideraron tres escenarios diferentes que variaban segn
la duracion esperada del cierre de las escuelas al princi-
pio de la pandemia y los supuestos sobre la eficacia de
las medidas de mitigacién de cada pais®. Ahora, usan-
do la informacion observada con respecto al cierre de las
escuelas que incluyen datos sobre reaperturas parciales
de sistemas escolares en cada pafs, datos de evaluacio-
nes actualizados y las proyecciones macroeconémicas
mas recientes, estas simulaciones pueden realizarse re-
trospectivamente para cada pais. Para las simulaciones
globales actualizadas®®, la informacion sobre el cierre de
escuelas se obtiene de la base de datos del seguimiento
mundial del cierre de escuelas de la UNESCO¥, y los di-
ferentes escenarios se diferencian por los supuestos so-
bre la extension del cierre de las escuelas en sistemas
parcialmente abiertos (50%, 25% y 15% para escenarios
optimistas, intermedios y pesimistas, respectivamente) y
la eficacia de las medidas de mitigacion (alta, media y
baja para escenarios optimistas, intermedios y pesimis-
tas, respectivamente). Para las simulaciones regionales,
mejoramos mas estos calculos de dos maneras. Primero,
calculamos la duracion del cierre de las escuelas para
febrero de 2022 agregando datos de diferentes fuentes,
como el calendario de la UNESCO, el monitoreo mensual
del cierre de las escuelas de UNICEF® e investigacion
web especifica por pais para obtener datos mas preci-
s0s®. Segundo, para las simulaciones concernientes a
los puntajes de examenes y los niveles de competencia,
se incorporan los datos mas recientes sobre aprendizaje
provenientes de las evaluaciones ERCE de 2019 para un
subconjunto de paises en la region®. Esto nos permite
ver los efectos en los puntajes promedio de los exame-
nes y la distribucién de estudiantes en los diferentes ni-
veles de competencia para mateméticas y lectura entre el

Dos afios después | Salvando a una generacién

tercer y el sexto grado. Usando estos datos actualizados,
simulamos lo siguiente: el efecto en LAYS y las ganan-
cias® usando los escenarios del calendario de la UNESCO
y el calendario agregado del GBM®?, y el efecto sobre los
puntajes promedio del ERCE, los niveles de competencia
y la proporcién de estudiantes por debajo del nivel mini-
mo de competencia para el calendario agregado de GBM.

Las estimaciones que usan diferentes supuestos so-
bre el alcance de la reapertura parcial muestran una
pérdida de entre 1y 1,8 LAYS. Usando el calendario de
la UNESCO, en el escenario optimista, con una reapertu-
ra parcial supuesta del 50%, hay una pérdida promedio
de 1 LAYS en la region, a partir de una base de referencia
de 7,8 afios (ver la figura 3.6). En el escenario intermedio,
suponiendo una reapertura parcial del 25%, las pérdidas
alcanzan 1,5 LAYS. Por Gltimo, en el escenario pesimista,
con solo un 15% de reapertura, las pérdidas alcanzan 1,8
LAYS. Usando el calendario agregado del GBM, las simu-
laciones muestran que los LAYS disminuirian de 8,2 a 6,9
(suponiendo una eficacia alta en la mitigacion) a 6,5 (su-
poniendo una eficacia media en la mitigacion) y 6,4 (supo-
niendo una eficacia baja en la mitigacion). Estos valores se
aproximan mas a los del escenario optimista sobre aper-
turas escolares parciales en términos del porcentaje del
tiempo en que las escuelas permanecieron cerradas. Asi,
en una vision optimista, el cuerpo estudiantil de la region
estd un afo de escolaridad ajustada por aprendizaje atras,
en promedio, a pesar de los intentos de reapertura de las
escuelas y proporcionar educacién a distancia.

Estos promedios esconden grandes variaciones entre
paises, con mayores pérdidas relativas para los paises
que estan en una situacion mas desfavorable. Como
en simulaciones previas, la pérdida en términos absolu-
tos podria ser mas alta para paises que estaban mejor
antes del COVID-19. Mirando los escenarios del calenda-
rio de la UNESCO, en Costa Rica, Ecuador y México, los
LAYS podrian caer casi 2 afos en el escenario intermedio.
Sin embargo, las medidas para proporcionar educacién a
distancia en ciertos paises, como el Plan Ceibal en Uru-
guay, y para abrir completamente las escuelas a clases

85 Ver Azevedo et al. (2020) para mas detalles.
86 Ver Azevedo et al. (2022) para més detalles.

87 Fuente de los datos: http://covid19.uis.unesco.org/global-monitoring-school-closures-covid19/.

88 Fuente de los datos: https://www.unicef.org/lac/respuesta-educativa-de-alc-frente-al-covid-19/.

89 Este calendario agregado del GBM divide la clasificacion “parcialmente cerrado» en tres: mayoritariamente abierto, parcialmente cerrado/abierto y mayori-
tariamente cerrado. Cada una de estas clasificaciones se convierte en una medida del porcentaje de tiempo que un sistema escolar estuvo cerrado: 75% para may-
oritariamente cerrado, 50% para parcialmente cerrado y 25% para mayoritariamente abierto.

90 Los 16 pafses incluidos son: Argentina, Brasil, Colombia, Costa Rica, Cuba, Reptblica Dominicana, Ecuador, El Salvador, Guatemala, Honduras, México, Nica-

ragua, Panama, Paraguay, Perd y Uruguay.

91 Lassimulaciones de LAYS y las pérdidas de ganancias asociadas atin usan el modelo original de simulacién basado en PISA 2018 o datos anteriores.
92  Este calendario incluye informacion de 3 paises mas: San Crist6bal y Nieves, Santa Lucia y San Vicente y las Granadinas.
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Figura 3.6. Pérdidas simuladas en aiios de escolaridad ajustada por aprendizaje (LAYS) dehido al COVID-19
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Fuente: Célculos del Banco Mundial con base en Azevedo et al. (2022).

Nota: Los pardmetros usados coinciden con simulaciones globales basadas en el grupo de nivel de ingresos al que pertenece el pais. Las simulaciones presentadas
estan basadas en el calendario de la UNESCO hasta febrero de 2022. Los escenarios optimista, intermedio y pesimista varian en los supuestos de cierres reales de
escuelas durante la reapertura parcial (50, 25y 15% cerradas, respectivamente) y la eficacia de las estrategias de mitigacion (alta, media y baja, respectivamente).

presenciales parecen haber funcionado, ya que Uruguay
solo perdid 0,88 LAYS bajo el mismo escenario. En tér-
minos relativos, la pérdida de aprendizaje representa una
proporcién mas grande en paises con menos LAYS antes
de la pandemia. Por ejemplo, Guatemala y El Salvador po-
drian perder un 16% de LAYS relativos a su base de refe-
rencia en el escenario intermedio, mientras que Honduras
podria perder hasta un 20% de LAYS.

Estas pérdidas de aprendizaje se traducen en una dismi-
nucion significativa en las ganancias y la productividad
equivalente a un descenso de alrededor del 12% en los
ingresos esperados durante la vida para alguien que hoy
asiste a la escuela, bajo en un escenario intermedio. La
pérdida de aprendizaje se puede cuantificar en términos de
ingresos correspondientes a toda la vida utilizando datos so-
bre el regreso a la escuela, la expectativa de vida y las varia-
bles del mercado laboral. En el escenario optimista, el estu-
diante promedio en ALC de la cohorte que estd en la escuela
hoy podrfa perder 931 délares (en ddlares PPP —Paridad del
Poder Adquisitivo— de 2017) de ingresos anuales en prome-
dio, lo que equivale a $16 993 délares de ingresos durante la
vida y un 7% de las ganancias proyectadas para toda la vida.
En el escenario intermedio, el estudiante promedio en ALC
de la cohorte que esté en la escuela hoy podria perder $1565
délares (en délares PPP de 2017) promedio en ganancias

anuales, lo que equivale a $28 556 délares en ganancias para
toda la vida y un 12% de las ganancias proyectadas para toda
la vida. Este efecto agrava la crisis econdmica ya existente
a rafz de la pandemia, y los paises podrian sufrir pérdidas
significativas en capital humano y productividad. Se espera
que las pérdidas de aprendizaje en ALC se traduzcan en un
costo econémico agregado de ganancias pasadas perdidas
de $1,5 billones de délares (en délares PPP de 2017) en el
escenario optimista, equivalente al 16% del PIB regional, y
$2,3 billones de délares perdidos y 24,7% del PIB regional,
en el escenario intermedio. Usando los datos del calendario
agregado del GBM, y suponiendo una eficacia intermedia de
las medidas de mitigacion, el estudiante promedio podria
perder $1374 délares (en ddlares PPP de 2017) promedio
en ganancias anuales, equivalentes al 10% de las ganancias
proyectadas para toda la vida.

Las simulaciones revelan que los resultados de apren-
dizaje medidos por el promedio de los puntajes ERCE
disminuyen significativamente tanto para matematicas
como para lectura en tercer y sexto grados. Para los 16
paises participantes de la region, los puntajes ERCE (2019)
que son la base de referencia fueron en promedio 718 y
715 para tercer grado en mateméticas y lectura, respec-
tivamente, y 725 y 715 para sexto grado en matematicas
y lectura, respectivamente®. Se espera que los puntajes

93  Las puntuaciones medias a nivel de pafs entre los resultados oficiales de la UNESCO y los valores de referencia para el ERCE 2019 utilizados en la herramienta
de simulacion difieren ligeramente porque la herramienta de simulacién estima los valores de referencia para 2019 utilizando datos agrupados. Las puntuaciones

son medias ponderadas de la poblacién.
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Figura 3.7. Efectos simulados de la pérdida de
aprendizaje en los puntajes promedio del ERCE 2019
por grado y materia
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Fuente: Calculos del Banco Mundial sobre la base de Azevedo et al. 2022.

Nota: Los pardmetros utilizados coinciden con simulaciones globales basa-
das en el grupo de nivel de ingresos al que pertenece el pafs y suponen una
eficacia intermedia de las estrategias de mitigacion. La duracion del cierre de
las escuelas se define a nivel de cada pafs sobre la base de una agregacion de
datos hasta febrero de 2022 de UNESCO, UNICEF y otras fuentes.

promedio de ERCE bajen alrededor de un 6,3% (o 45 pun-
tos) en ambos grados y en ambas materias, segin nuestro
mejor calculo de la duracién real del cierre de las escue-
las proveniente del calendario agregado del GBM y un ni-
vel medio de eficacia de las medidas de mitigacién para
el aprendizaje a distancia. La figura 3.7 presenta el des-
censo promedio en los puntajes ERCE correspondientes a
estos 16 paises por grado y materia. Para poner las cosas
en perspectiva, los resultados de la simulacién para ter-
cer grado implican que cada pais tendria peores puntajes
promedio que en 2013 y los resultados caerfan a niveles
de hace mas de 10 afios, considerando las puntuacio-
nes medias del TERCE 2013 de 700 en lectura y 709 en
matematicas.

Mas alla de la media, la distribucién de estudiantes a
lo largo de los puntajes ERCE, es decir, el porcentaje
de estudiantes pertenecientes a cada una de las 4 ca-
tegorias, también se vera afectado por la pandemia. La
figura 3.8 muestra el porcentaje de estudiantes en cada
uno de los 4 niveles de competencia ERCE por grado y
materia en la base de referencia (a partir de los puntajes
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Figura 3.8. Efectos simulados de la pérdida de
aprendizaje en la distribucion de los niveles de
competencia ERCE 2019 por grado y materia (%)
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Fuente: Calculos del Banco Mundial sobre la base de Azevedo et al. (2022).
Para mas detalles, visite este enlace.

Nota: Los pardmetros utilizados coinciden con simulaciones globales basa-
das en el grupo de nivel de ingresos al que pertenece el pais y suponen una
eficacia intermedia de las estrategias de mitigacion. La duracion del cierre de
las escuelas se define a nivel de cada pais sobre la base de una agregacion de
datos hasta febrero de 2022 de UNESCO, UNICEF y otras fuentes.

ERCE de 2019) y simulado usando los cierres de escuelas
del calendario agregado del GBM y suponiendo una efi-
cacia intermedia del aprendizaje remoto. Para todos los
examenes, se espera que la proporcién de estudiantes en
el nivel 1 sea la que mas crezca. La proporcion de estu-
diantes en el nivel 1 de competencia aumenta 17 puntos
porcentuales en matematicas para tercer grado (del 39%
al 56%) y 13 puntos porcentuales en lectura (del 37% al
50%). Para sexto grado, la proporcion de estudiantes en
el nivel 1 de competencia aumenta 16 puntos porcentuales
en mateméticas (del 38% al 54%) y 14 puntos porcentua-
les en lectura (del 18% al 32%). El porcentaje de estudian-
tes en los niveles altos 3 y 4 desciende en todos los grados
y materias. El mayor porcentaje de alumnos en el nivel 1
supone un reto especialmente fuerte para los profesores,
ya que deben atender las necesidades de esta proporcion
creciente de alumnos en el aula.
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Figura 3.9. Efectos simulados de la pérdida de aprendizaje en la proporcion de alumnos por debajo del NMC en

ERCE 2019 en ALC, por grado y materia (%)
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Panel C: Matematicas, 6.° grado
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Fuente: Célculos del Banco Mundial sobre la base de Azevedo et al. (2022)..

Panel B: Lectura, 3. grado
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Nota: Los parametros utilizados coinciden con simulaciones globales basadas en el grupo de nivel de ingresos al que pertenece el pais y suponen una eficacia in-
termedia de las estrategias de mitigacion. La duracion del cierre de las escuelas se define a nivel de cada pais sobre la base de una agregacién de datos hasta fe-

brero de 2022 de UNESCO, UNICEF y otras fuentes.

Este cambio en la distribucion de los puntajes tiene
consecuencias en la proporcion de estudiantes por de-
bajo del NMC, que se espera que aumente drasticamen-
te, especialmente en las edades mas bajas y en lectura.
El nivel minimo de competencia se define de manera dife-
rente en cada grado®. La figura 3.9 muestra la proporcién
resultante de estudiantes por debajo del NMC en la base

de referencia y después de la pandemia para cada gradoy
materia. En la mayoria de los paises, se espera que la pro-
porcién de estudiantes por debajo del NMC aumente mas
para tercer grado (panel Ay B) y en lectura (panel By D),
lo cual es coherente con las expectativas sobre la eficacia
del aprendizaje a distancia para estudiantes mas jovenes
y en lectura. En la region®, en promedio, la proporcién de

94  Como se explicé antes, para tercer grado, quien esta en el nivel 1 esta por debajo del nivel minimo de competencia. Para sexto grado, quien esté en el nivel 1

o en el nivel 2 esta por debajo del nivel minimo de competencia.

95 Para este ejercicio, calculamos una poblacion media ponderada que considera el nimero de estudiantes en cada pais que ha sido incluido en el analisis.
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estudiantes por debajo del NMC para lectura en sexto gra-
do aumenta del 62% al 82% (20 p. p.) y del 74% al 84%
(10 p. p.) en matematicas. Para tercer grado, la proporcion
de estudiantes por debajo del NMC para lectura aumenta
del 37% al 50% (13 p. p.) y del 39% al 56% (17 p. p.) en
matematicas. Las recientes actualizaciones de las estima-
ciones de pobreza de aprendizaje confirman que América
Latina es la regién del mundo con el mayor aumento de ni-
fios incapaces de leer y comprender un texto sencillo a los
10 afios (ver Cuadro 3.1). Las pérdidas esperadas ya estan
mostrando ser una realidad de acuerdo con los nuevos da-
tos reales sobre las pérdidas de aprendizaje.

Pérdidas reales de aprendizaje:
revisién de los datos hasta la fecha

Las evaluaciones de aprendizaje constituyen una herra-
mienta fundamental para obtener un panorama claro de
los niveles actuales de aprendizaje alcanzados por los
estudiantes. Son esenciales para tratar de medir el efec-
to que tuvo la pandemia en las pérdidas de aprendizaje y
orientar la formulacién de programas remediales especi-
ficos adecuados y basados en la evidencia. Ademas, las
evaluaciones permiten realizar un seguimiento periédico
de los estudiantes para medir su progreso y recuperacion
de aprendizaje después de la crisis.

Durante el 2020, la mayoria de los paises de la region
decidieron posponer o suspender las evaluaciones nacio-
nales de aprendizaje a causa de la pandemia. En el 2020,
hubo una tendencia a mantener los examenes de certifica-
cién o seleccién de estudiantes y a suspender o posponer
las evaluaciones nacionales de seguimiento. Como se mues-
tra en el préximo capitulo, muchos paises cancelaron las
evaluaciones nacionales programadas (Argentina, Belice,
Republica Dominicana, Costa Rica, Guatemala, Honduras,
Panama y Per(i) o evaluaron menos grados o materias. Bra-
sil, Uruguay y El Salvador continuaron con la evaluacion na-
cional segin lo planificado en 2020. Sin embargo, en 2021
la mayorfa de los paises retomaron las evaluaciones para
medir el nivel de aprendizaje. Los desafios y las innovacio-
nes adoptadas por los pafses de América Latina y el Caribe
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(ALC) para diferentes tipos de evaluaciones se trataran en
el capitulo 5.

Las evaluaciones regionales e internacionales, en su
mayoria, se mantuvieron en curso. Los examenes de alto
impacto de la region del Caribe, desarrollados por el Con-
sejo de Examenes del Caribe (CXC), se aplicaron en 2020
y 2021. La prueba del Proyecto para la Evaluacion Interna-
cional de los Alumnos (PISA, por sus siglas en inglés) se
postergd y su proxima aplicacion esta prevista para 2022.
Sin embargo, el Estudio Internacional del Progreso en la
Comprension Lectora (PIRLS, por sus siglas en inglés) se
llevé a cabo de forma presencial en 2021.

Si bien es bueno que se hayan realizado muchas evalua-
ciones en 2021, las dificultades contintian e implemen-
tar evaluaciones comparables en el tiempo sigue siendo
un desafio en varios paises de ALC. Ademas, los resulta-
dos de la mayoria de las evaluaciones de 2021 aln no se
han publicado. Por lo tanto, existen muy pocos datos y es-
tudios en este momento que ayuden a calcular las pérdidas
de aprendizaje generadas por los dos afios de la pandemia.

Las evaluaciones nacionales y regionales llevadas a cabo
en 2020 (y en 2021, cuando estén disponibles) pueden
ayudar a proporcionar una primera foto de las tendencias
en el aprendizaje, con algunas salvedades. En Colombia
se implementaron las evaluaciones SABER en 2020y 2021,
y se pudo comparar, aunque con algunas salvedades,® los
resultados anteriores y posteriores a la pandemia (ver el
cuadro 3.2). Los puntajes de aprendizaje disminuyeron,
como lo venian haciendo hace un tiempo, con persistentes
diferencias socioeconémicas, de género, entre los sectores
privado y publico, y entre los sectores rural y urbano. Sin
embargo, es dificil interpretar la magnitud de esa disminu-
cién en este contexto, dado que se trata de un examen de
alto impacto que estuvo sujeto a importantes efectos de co-
horte en 2020 y 2021.°’Los resultados de los exdmenes de
Certificado de Educacién Secundaria del Caribe (CSEC, por
sus siglas en inglés) de alto impacto, en Jamaica, muestran
que la proporcién de estudiantes que aprobaron Matemati-
cas disminuy6 del 47% en 2018 al 38,2% en 2021.

96 Vale la pena mencionar que, si bien las versiones de la prueba SABER 11 de 2019, 2020 y 2021 (antes y después de la pandemia) son comparables; las prue-
bas SABER 3, 5y 9 solo se aplicaron en 2017, por lo que existen datos previos a la pandemia, pero no posteriores. Por o tanto, los resultados de estas Gltimas solo
son comparables en 2017 porque la prueba se modificé significativamente en 2018. De hecho, en 2018 las pruebas SABER 3, 5, 7 y 9 fueron redisefiadas para que
fuesen estandarizadas y comparables en el tiempo. En 2019, se llevé a cabo una prueba piloto de las cuatro pruebas SABER. La evaluacion completa de las 4 prue-
bas revisadas se realizé en 2021. En consecuencia, la comparabilidad de las aplicaciones anteriores y posteriores a la pandemia de las pruebas SABER 3, 5,7y 9

es inevitablemente limitada.

97  En Colombia, los datos oficiales del Instituto Colombiano para el Fomento y Evaluacion de la Educacién Superior (ICFES), que se encarga de las pruebas de
evaluacion nacionales, indican que en 2020 la cantidad de estudiantes de 11.0 grado que participaron en la evaluacion nacional fue un 2% menor que en 2019. Sin
embargo, en 2021 la tasa de participacion en la evaluacion fue incluso mas alta que en 2019 (4% mayor), en parte, porque las personas que no hicieron la prueba
en 2020, la hicieron en 2021, lo que sugirié efectos temporales, no permanentes, en la escolarizacién.
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Cuadro 3.1. Pobreza del aprendizaje en ALC: un problema serio que se profundizo con el COVID-19

El indicador de pobreza del aprendizaje mide la proporcion de nifios que no pueden leer ni comprender un texto
simple a los 10 afios de edad. Altas tasas de pobreza de aprendizaje son una sefial temprana de que los sistemas
educativos estan fallando en garantizar que los nifios desarrollen las competencias fundamentales mas importantes.
Se hace entonces mas dificil para los niflos adquirir competencias tecnolégicas y de mayor nivel necesarias para pros-
perar en un mercado laboral cada vez mas exigente, a la vez que para los paises se dificulta el desarrollo del capital
humano necesario para alcanzar un crecimiento econdmico sostenido®.

Las tasas altas de pobreza del aprendizaje eran un problema global creciente incluso antes de la pandemia que se
espera se hayan profundizado después del COVID-19. Se estima que la tasa global promedio de pobreza del apren-
dizaje afectaba al 57 por ciento de los nifios y nifias de 10 afios de edad en paises de ingreso bajo y medio en 2019
mientras que afectaba al 53 por ciento en el afio 2015. Las estimaciones globales mas recientes, apenas publicadas por
el Banco Mundial en medio de un esfuerzo conjunto con varias agencias internacionales (GBM 2022d), proyectan un
incremento del 23 por ciento, alcanzando un aterrador 70 por ciento en 2022. En otras palabras, después de dos afios
de vivir bajo los efectos de la pandemia, se espera que la pobreza del aprendizaje, en paises de ingreso bajo y medio,
afecte a 7 de cada 10 nifios y nifias de 10 afios de edad. Una tendencia bastante desalentadora.

Una vez mas, la pandemia habria afectado a la re- Figura B.3.1.1. Pobreza del aprendizaje, Global y por
gion de ALC de manera desproporcionada. Se estima  region, 2015 - 2022*
que la pobreza del aprendizaje afecte alrededor de la

mitad de los nifios y nifias de la region. En linea con 122 P

las tendencias globales, la evolucién del indicador ya 0 79.0
presentaba una tendencia negativa desde el afio 2015, - e
aumentando de un promedio de 51 por ciento en 2015 -

a 52 por ciento en 2019%. Antes de la pandemia, ALC 52.6

R 50 50.8 523
presentaba tasas de pobreza de aprendizaje mas altas 40 /
que otras regiones como AEP (35 por ciento) and ECA 0
(10 por ciento). Segiin las nuevas simulaciones, la pro- 20 .
fundizacion de la pobreza de aprendizaje en ALC seria 10
tan dramética que la regién habria experimentado el o
incremento relativo mas alto del mundo (26.7 puntos 2015 2019* 2022*
porcentuales). De hecho, las simulaciones pronosti- —— AEP - Asia Oriental y el Pacifico
can que la regién de ALC alcance 79 por ciento para el MENA - Oriente Medio y Norte de Africa
2022, sobrepasando el promedio de los paises de ingre- —— Global Paises de ingreso bajo y medio
so bajo y medio y superando regiones como MENA (Fi- ECA - Europa y Asia Central
gura B.3.1.1). El incremento en el indicador de pobreza —=— SA - Asia Meridional
de aprendizaje seria méas alto en aquellas regiones — SA —— ALC - América Latina y el Caribe
y ALC - en las cuales el cierre masivo de escuelas tuvo —e— ASS - Africa Subsahariana

mayor duracion. Se espera que en estas regiones la pro-
aa - - L *Nota: Los valores para 2022 estédn basados en simulaciones utilizando el
porcion de nifios y ninas en condicion de pobreza de escenario mas plausible. El valor global hace referencia al promedio de los

aprendizaje se haya duph'cado en tan solo los Gltimos pafses de ingreso bajo y medio. Las cifras, tanto la global como las regiona-
les, son promedios ponderados por poblacion. Para la region AOP, los pro-

dos afos. medios para el 2015 y 2019 no son directamente comparables, debido a un
mayor cambio en la composicion y las evaluaciones del pais utilizados para
Fuentes: Azevedo et al. (2022); GBM (por publicarse (b)). os dos afios.

98 GBM (por publicarse (b)).

99 Es importante resaltar que la estimacion de pobreza de aprendizaje es basada en la escala SERCE (la cual define como minimo nivel de competencia a los
estudiantes que alcanzan nivel 3 en lenguaje (o un puntaje superior a 514 puntos), por lo cual estas estimaciones, a pesar de ser consistentes en la magnitud del
incremento, no son directamente comparables con las simulaciones presentadas en las Figuras 3.7 a 3.9, las cuales utilizan la escala TERCE para tener comparabi-
lidad con 2013.
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Figura 3.10. Colombia: Proporcion de estudiantes de
3.° grado en cada nivel de lectura por frecuencia de
asistencia (%), 2020
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Fuente: INEED (2021).

Los resultados de Uruguay demuestran la importancia
de la preparacion previa para la educacion a distancia
y la reapertura de las escuelas. En Uruguay, una compa-
racion de las evaluaciones de bajo impacto Aristas 2017
y 2020 (que utiliza una muestra representativa de todos
los estudiantes de 3.°y 6.° grado) no muestra reducciones
significativas en los resultados de aprendizaje, expresa-
dos en calificaciones promedio. La obtencién de mejores
resultados, en términos generales, en Uruguay estuvo re-
lacionada, en parte, con que tenfan una mayor prepara-
ci6n para la educacién a distancia gracias al Plan Ceibal,
que amplié el acceso a Internet y a las computadoras para
estudiantes y docentes.!® La relevancia del Plan Ceibal
obtuvo mayor visibilidad en el contexto de la pandemia
por el aumento del uso de plataformas. Casi el 90% de los
docentes indicaron que, durante la pandemia, estuvieron
conectados con los estudiantes a través de una platafor-
ma del Plan Ceibal.’®® La reapertura réapida de las escue-
las también contribuy6 a obtener mejores resultados. Los
estudiantes de 3.% grado que asistieron a la escuela con
mayor frecuencia muestran niveles de lectura mas altos.
De los nifios con baja asistencia, solo el 19,4% alcanz6
los niveles 4y 5 de lectura, en comparacion con el 33,1%
de los nifios que asistieron a clases de manera habitual o

Dos afios después | Salvando a una generacién

Figura 3.11. Colombia: Proporcion de estudiantes de
3.° grado en cada nivel de matematicas por frecuencia
de asistencia (%), 2020
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Fuente: INEED (2021).

frecuente (Figura 3.10). Se observa un resultado similar
en matematicas en 3.% grado: solo el 11,4% de los nifios
con muy baja asistencia alcanzé los niveles 4 y 5 en ma-
teméaticas, en comparacion con el 27,2% de los nifios que
asisten a clases de manera habitual o frecuente'®? (Figura
3.11). Pero la pandemia interrumpié el proceso educativo
de manera desigual dependiendo del contexto: los nifios
que no estaban en las aulas (regresaron mas tarde) eran,
en gran medida, nifios en condicién més vulnerable. En
consecuencia, parece haber aumentado la brecha acadé-
mica entre los estudiantes con mayores y menores ingre-
sos. Ademas, estos datos reflejan muy bien el impacto de
la falta de asistencia sobre el aprendizaje en otros paises,
teniendo en cuenta que su situacion probablemente es
mucho peor, dada la preparacién que tenia Uruguay para
la educacién a distancia.

Estudios de ALC sobre las pérdidas de aprendizaje rea-
les atin son escasos y no todos los estudios tienen el
mismo rigor estadistico, sin embargo, los datos dispo-
nibles indican pérdidas de aprendizaje significativas.
La tabla 3.1 resume las conclusiones principales sobre las
pérdidas de aprendizaje segln estudios seleccionados
para la region. Dos estudios importantes de San Pablo

100 EL1100% de las escuelas primarias y del primer ciclo de secundaria (3023 escuelas) tuvieron conexion wifi y acceso a dispositivos digitales (computadoras

portatiles y tabletas). https://www.ceibal.edu.uy/es/articulo/ceibal-en-cifras
101 Carbajal et al. (2022).
102 INEEd (2021).
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Cuadro 3.2. Evaluacion del aprendizaje en momentos dificiles de la pandemia: Cultura de la
evaluacion en Colombia

Colombia se mostré6 comprometida con una cultura de la evaluacion aplicando la prueba SABER durante la
pandemia para continuar midiendo las competencias de sus estudiantes. Debido a la pandemia y al cierre perma-
nente de las escuelas, muchos paises pospusieron o cancelaron las evaluaciones de aprendizaje programadas. Sin
embargo, Colombia mantuvo la aplicacién de la prueba SABER durante 2020. El sistema para evaluar los resultados
de la calidad de la educacién en Colombia esta a cargo del ICFES. Dado que las pruebas SABER tienen cobertura
nacional, llevar a cabo la evaluacion en 2020 implicé un gran desafio logistico. Las pruebas presenciales se realiza-
ron, en la mayoria de los casos, en escuelas que habfan estado cerradas durante la mayor parte del afio, y debieron
reabrirse en noviembre solamente para la aplicacion de la prueba y con los respectivos protocolos de bioseguridad,
segln el ICFES, 2020.

Por ley, las pruebas estatales se aplican dos veces al afio para evaluar la educacion dada a los estudiantes que
finalizan el nivel de educacion secundaria superior, llamadas SABER 11 (11.° grado). En las pruebas SABER 11,
la aplicacion del primer semestre (que se lleva a cabo aproximadamente en marzo) evalia principalmente las insti-
tuciones de educacion secundaria cuyo calendario escolar comienza en agosto y finaliza en junio del afio siguiente
(calendario B); mientras que la aplicacion del segundo semestre (que se lleva a cabo entre septiembre y octubre)
evalla principalmente a estudiantes de instituciones cuyo calendario escolar comienza en enero y finaliza en no-
viembre (calendario A). La poblacién inscrita en el calendario B es minoritaria en comparacién con la del calenda-
rio Ay, ademés, esta compuesta por instituciones privadas y bilingties. El 100 % de las instituciones plblicas del
pais pertenecen al calendario A.

Figura B.3.2.2. Colombia: Resultados promedio de
la prueba SABER 11 segiin el NSE, 2019-2021

Figura B.3.2.1. Colombia: Resultados promedio de
la prueba SABER 11, 2015-2021
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Fuente: Elaboracion propia basada en datos del ICFES, con los resultados de SABER 11 (2021).

Nota: SABER 11 evalu6 a 486 271 estudiantes de 11° grado y 55 207 estudiantes del 6° ciclo. El ciclo 6 corresponde al Gltimo afio de educacién secundaria
para adultos. Dado que esta seccion se enfoca en nifios y adolescentes, no se incluyeron los resultados del 6° ciclo, solo los de 11°grado.

Se realizaron adaptaciones temporales a la prueba SABER 11 para poder aplicarla en 2020, sin comprometer la
calidad, la comparabilidad ni el rigor del examen. Por lo general, la prueba se realiza en dos sesiones de 4 horas y
30 minutos cada una. En 2020, las pruebas se aplicaron en una sola sesion y con menor cantidad de preguntas, por lo
que fue necesario una reduccién en el nimero de preguntas de 278 a 188, con un tiempo total de 5 horas y 30 minu-
tos de evaluacion. Este cambio se analizé rigurosamente para garantizar que no se viera afectada la comparabilidad
con los resultados de otras aplicaciones. En 2021, el ICFES retom6 la aplicacion habitual de la prueba.

(Cuadro continda en la pdgina siguiente)
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Cuadro 3.2. Evaluacién del aprendizaje en momentos dificiles de la pandemia: Cultura de la
evaluacion en Colombia (continuacion)

En cuanto a los resultados, en 2020 y 2021 se observa una leve disminucién en el puntaje promedio con res-
pecto a los resultados de 2019. El puntaje maximo de la prueba SABER 11 es 500, y los puntajes se miden en cada
una de las 5 competencias que evalla la prueba: mateméticas, lectura critica, sociedad y ciudadania, ciencias natu-
rales e inglés. En 2020, el puntaje promedio del calendario A descendié un punto (de 253 a 252) y en 2021 descendi6
dos puntos mas (a 250 puntos) Figura B.3.2.1. La disminucién fue mayor para el calendario B, cuyo puntaje promedio
descendi6 11 puntos entre 2019 y 2020 (de 321 a 310). Sin embargo, en 2021 volvié a aumentar 5 puntos (con un
puntaje de 315). Es importante mencionar que estas variaciones no son significativas desde el punto de vista esta-
distico y tienen un nivel de confianza cercano al 95 %. Por Gltimo, pero no por eso menos importante, se observan
algunas brechas en los resultados en algunos grupos. La figura B.3.2.2 muestra los puntajes (sumando la poblacion de
los calendarios Ay B) de cada nivel socioeconémico (NSE) entre 2019 y 2021. A medida que el nivel socioecondomico
aumenta, el puntaje promedio global también aumenta. En 2021, los estudiantes del NSE 1 obtuvieron un promedio
de 222 puntos, mientras que los del NSE 4 obtuvieron un promedio de 301 puntos. Los resultados muestran una
diferencia muy amplia y significativa (79 puntos) de los puntajes promedio entre los estudiantes de mayor y menor
nivel socioeconémico.

EL ICFES aplica la prueba SABER para evaluar el aprendizaje de los estudiantes en escuela primaria (3.° grado
y 5.° grado), primer ciclo de secundaria (7.° grado y 9.° grado) y secundaria superior (11.° grado). Solo los resul-
tados de SABER 11 son comparables antes y después de la pandemia. Fuentes: ICFES (2020), informe administrativo.
ICFES (2021), infografia, los resultados del resumen incluyen la prueba SABER 11 2021. ICFES (2020), informe nacio-
nal sobre los resultados de la prueba SABER 11 2020, volumen I. ICFES (2019), informe nacional sobre los resultados

de la prueba SABER 11 2019, volumen [.

Fuente: ICFES, Colombia. SABER 11 (2021).

(Brasil) muestran grandes pérdidas de aprendizaje. El
primero usa puntajes de exdmenes estandarizados para
comparar el aprendizaje antes y después del cierre de las
escuelas.!® El estudio revela pérdidas de aprendizaje en
todos los grados evaluados en matematicas y lectura. En
5.° grado, los resultados muestran pérdidas de aprendiza-
je equivalentes a puntajes de hace 10 afios 0 mas: 196
(2021) en matematicas y 194 (2021) en portugués (figu-
ras 3.12 y 3.13). La disminucién es mas marcada en los
estudiantes de educacién primaria. Suponiendo que la
trayectoria de aprendizaje anterior al COVID (2011-2019)
se mantuviera, recuperarse de las pérdidas de aprendizaje
llevaria entre cuatro y quince afios.!® Este estudio es la
evidencia mas clara hasta el momento de que las pérdidas

de aprendizaje esperadas son reales y de que las simula-
ciones no estan lejos de la realidad, con una disminucién
notable de alrededor del 13% en lectura en 5.° grado. Y
esto es especialmente preocupante si consideramos que
los datos hacen referencia a un estado de ingreso alto de
Brasil. Un segundo estudio de San Pablo concluyé que con
la educacion a distancia, los estudiantes tuvieron un retro-
ceso equivalente al 75% del aprendizaje presencial, con
un riesgo de abandono escolar que aumenté en un 365% a
raiz de a'® pandemia. Los datos adicionales de un grupo
de estados brasilefios indican que la proporcion de alum-
nos de segundo grado que no logra una lectura fluida (solo
pueden leer un méximo de 9 palabras por minuto) aumen-
t6 del 52% en 2019 al 73% en 2021.1¢

103 A finales de 2021, el Instituto Nacional de Estudios e Investigaciones Educativas (INEP) inici6 la aplicacion presencial del Sistema de Evaluacion de la Ed-
ucacion Basica (SAEB). La evaluacion incluyé a estudiantes de escuelas pablicas, de 5.0 y 9.0 grado de primaria y 12.0 y 13.0 grado de bachillerato. Estos grados
también fueron evaluados en una prueba de muestra en escuelas privadas. Las areas evaluadas fueron portugués (lengua) y matematicas. La SEDUC-SP (Secretaria
de Educacion del estado de San Pablo) analizé una muestra de 5.0 grado, 9.0 grado y 12.0 grado en San Pablo.

104 Secretarfa de Educacion de San Pablo (2021).
105 Cossi et al. (2021).

106 Fundacdo Lemann, e Instituto Natura e a Associacdo Bem Comum (2021).
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Figura 3.12. Brasil: Resultados del SAEB en lenguaje,
tendencia temporal por grado en San Pablo,
2011-2021
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Fuente: Secretarfa de Educacion de San Pablo (2021)

Nota: Los grados aparecen juntos en la ilustracion, pero las escalas no son
comparables entre grados.

Un estudio realizado en Chile compara los indica-
dores de desarrollo infantil en estudiantes de nivel
preescolar y descubre que los nifios afectados por la
pandemia obtuvieron peores puntajes que la cohor-
te anterior a la pandemia en tres de cuatro areas de
desarrollo (lengua, habilidades socioconductuales y
desarrollo general).'” Otros estudios de Colombia®® y
México'® muestran importantes pérdidas de aprendizaje
que afectan especialmente a los grupos desfavorecidos.
En México, un estudio reciente en el estado de Guanajuato
apoyado por el Banco Mundial aporté evidencia prelimi-
nar sélida de que los resultados de aprendizaje han dismi-
nuido (Cuadro 3.3).

Los datos crecientes de que disponemos sobre ALC y
los paises de bajos y medianos ingresos confirman que
las pérdidas de aprendizaje han afectado de manera
desigual a los grupos vulnerables. Teniendo en cuenta

Figura 3.13. Brasil: Resultados del SAEB en
matematicas, tendencia temporal por grado en San
Pablo, 2011-2021
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Fuente: Secretarfa de Educacion de San Pablo (2021)

Nota: Los grados aparecen juntos en la ilustracion, pero las escalas no son
comparables entre grados.

estudios recientes, la tabla 3.2 resume el efecto que han
tenido determinadas caracteristicas en las pérdidas de
aprendizaje hasta la fecha. En promedio, los primeros gra-
dos, los niflos mas jovenes y los nifios de NSE mas bajo
se han visto afectados de forma desproporcionada con
mayores pérdidas de aprendizaje. Existe poca informa-
cién basada en el area geogréfica (urbanas vs. rurales) y
los resultados, aunque también son limitados, tienden a
desfavorecer a las nifias. Algunos estudios en los paises
que conforman la OCDE (Organizacién de Cooperacion vy
Desarrollo Econémicos) muestran patrones similares.'®

Los datos confirman que los estudiantes mas jovenes
y los primeros grados se han visto afectados de forma
desproporcionada. En San Pablo, una serie de resultados
obtenidos con el SAEB, Sistema de Evaluacién de la Edu-
cacién Basica, muestra disminuciones méas marcadas en
5.° grado que en 9.°y 12.°. Datos provenientes de México

107 Abufhele et al. (2021).
108 Garcia et al. (2021).
109 Heviaetal. (2022).

110 En Bélgica, por ejemplo, un estudio muestra aumentos de la desigualdad, tanto dentro de las escuelas como entre ellas, provocados por las grandes pérdidas
de aprendizaje, con una alta proporcion de estudiantes desfavorecidos (Maldonado y de Witte, 2021). Un estudio en Suiza indic6 que el ritmo de aprendizaje de
los estudiantes de escuelas primarias fue mucho mas bajo con la educacion a distancia que el de los estudiantes de secundaria (Tomasik, et al., 2021). Un estudio
en los Estados Unidos encontré mayores disminuciones en matematicas y en los primeros grados; y los estudiantes marginados y econémicamente desfavorecidos
tuvieron puntajes mas bajos en relacion con sus compafieros (Lewis et al., 2021). Datos recientes del Pafs Vasco (Espafia) muestran que hay factores relacionados
con las escuelas que explican las diferencias en las pérdidas de aprendizaje, y se observa una importante disminucion en el aprendizaje en escuelas publicas, asi
como el aprendizaje en escuelas privadas con bajo rendimiento previo (Arenas y Gortazar, 2022).
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Tabla 3.1. Estudios seleccionados de ALC sobre las pérdidas de aprendizaje

Pais

Brasil !

Brasil ?

Chile?

Colombia #

México® (*)

Alcance

Territorial: San Pablo

Territorial: San Pablo

Muestra

Nacional

Territorial: Sur de
México (Campeche y
Yucatéan)

Asignaturas

Matemaéticas y
portugués

Matematicas y
portugués

Indicadores de
desarrollo infantil

Matematicas,
lectura, ciencia,
ciencias sociales
e inglés

Matemaéticas y
lectura

Métrica de Grados/nivel/
aprendizaje edades
SAEB 2019 y G5, G9, G12

evaluacion de
muestra en 2021

Puntajes de examenes G6, G7, G8, G9,
estandarizados G10, G11, G12

Test de Vocabulario  Preescolar
en Imégenes Peabody
(TVIP) para lengua;
Cuestionario de
Comportamiento
Infantil para medir
las habilidades de
comportamiento
social; Inventario del
Desarrollo de Batelle
para el desarrollo
general y Test de
Stroop con corazones
y flores para la
funcion ejecutiva.

Resultados de G11
las pruebas

SABER 112019 y

2020

Jévenes de 10 a 15
afos

Dos encuestas en el
hogar (evaluaciones
realizadas por los
ciudadanos) de 2018
y 2021. Se aplicé la
herramienta Medicion
Independiente de
Aprendizajes (MIA).
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Resultados

Pérdidas de aprendizaje en todos los
grados evaluados en matematicas

y lectura. Las pérdidas equivalen a
entre 4y 15 afios de escolarizacién en
San Pablo.

Los estudiantes con educacion a
distancia tuvieron un retroceso
equivalente al 75% del aprendizaje
presencial.

Los nifios afectados por la pandemia
obtuvieron peores puntajes que la
cohorte anterior a la pandemia en
tres de cuatro areas de desarrollo.
Se observé una disminucién en los
indicadores generales de desarrollo
infantil, desarrollo del lenguaje y
desarrollo socioemocional. No se
observaron diferencias en la funcién
ejecutiva.

La desigualdad segtn las
caracteristicas de los estudiantes
aument6 significativamente durante
la pandemia, particularmente la
desigualdad segtn la disponibilidad
de una computadora o acceso a
Internet y segin el tipo de escuela
(ptblica o privada).

Las pérdidas de aprendizaje tuvieron
lugar en todas las edades y grupos
de NSE analizados. Las pérdidas

en lectura fueron mayores para el
grupo de bajo NSE y los estudiantes
de menor edad (10 y 11 afios). Por
ejemplo, en los nifios de 10 afos,
los puntajes de comprensién lectora
disminuyeron un 25% en los grupos
de NSE bajo y un 15% en los grupos
de NSE alto.

(*) El estudio compara los resultados de dos encuestas en el hogar que usaron las mismas herramientas para medir el aprendizaje fundamental. En lectura y mate-
maticas, se aplicé la herramienta MIA. La primera encuesta se realizé en noviembre de 2018 en Yucatén, Quintana Roo y Campeche. La segunda encuesta se imple-
menté en mayo de 2021 en Campeche y Yucatan. Para el estudio solo se seleccionaron participantes de entre 10 y 15 aflos que vivian en los estados de Campeche
y Yucatan. Se gener6 un indice de nivel socioecondmico para mejorar la comparabilidad de la muestra.

Fuentes: (1) Secretaria de Educacion de San Pablo (2021); (2) Cossi, et. al. (2021); (3) Abufhele et. al. (2021); (4) Garcia et. al. (2021); y (5) Hevia et. al. (2021).

muestran una disminucion més pronunciada en los resul-
tados de lectura en edades tempranas (10 y 11 afios) que
en nifios mas grandes (12 a 15 afios). En India, la propor-
cién de nifios de 3.° grado inscritos en escuelas plblicas
que saben, al menos, restar (como indicador del nivel de

en 7.° grado.

grado) descendi6 del 23,5% en 2018 al 16% en 2020. Por
el contrario, en 7.° grado, la proporcién de nifios que sa-
ben dividir aumentd en el mismo periodo (del 36,1% al
36,6%). Existen mayores pérdidas en 3.°y 5.° grado que

83




8L,

Elimpacto de la pandemia del COVID-19 en los resultados académicos y el desarrollo de habilidades

Dos afios después | Salvando a una generacién

Cuadro 3.3. Medicion del aprendizaje y promocion de alianzas para la recuperacion del
aprendizaje: El caso de Guanajuato

El estado de Guanajuato (GTO), en el centro de México, es un buen ejemplo de un sistema educativo que de-
sarrollé un Sistema de Informacion de Gestion de la Educacion (SIGE) y una cultura de evaluacion del apren-
dizaje para formular politicas basadas en evidencia. Dadas las circunstancias, el Secretario de Educacion de GTO
decidi6 aprovechar este enfoque de politicas basadas en informacién para tomar medidas decisivas de recuperacion
después de la pandemia.™ De este modo, se convirtié en el Gnico estado de México en hacer especial hincapié en el
uso de los resultados de aprendizaje de los estudiantes (sumativos y formativos) como primera medida para orien-
tar la estrategia de recuperacion de la escolarizacion y el aprendizaje junto con otras instituciones pablicas para el
desarrollo humano v en alianza con el sector privado.!?113

Figura B.3.3.1. Guanajuato: Puntajes promedio RIMA segiin nivel, grado y materia, 2020 vs. 2021
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Nota: La escala de esta puntuacién va de O, para los estudiantes que respondieron todos los puntos de manera incorrecta, hasta 100, para los estudian-
tes que respondieron todo los puntos de manera correcta. La variacién porcentual de la puntuacion con respecto a los valores de referencia se presenta
en los cuadros amarillos.

Fuente: Elaboracion propia basada en datos RIMA.

Antes de la pandemia, la Secretaria de Educacion de Guanajuato (SEG) habia desarrollado y probado una evaluacion
estandarizada denominada Recopilacion de Informacion para la Mejora de los Aprendizajes (RIMA). Esta iniciativa
surgié en un momento en que la evaluacién nacional para la educacion basica PLANEA se habia interrumpido por tiempo
indeterminado. La RIMA se prob6 en seis municipios** de GTO una semana antes de que cerraran las escuelas en marzo
de 2020. La prueba piloto abarcd dos materias (Espafiol y Matematicas) y se administré en cuatro grados: 5.°y 6.° de edu-
cacién primaria'y 8.°y 9.° del primer ciclo de educacion secundaria. La prueba luego se aplicé en todo el estado (a més
de 600 000 estudiantes) cuando comenz6 el regreso a clases presenciales en la escuela, entre noviembre y diciembre
de 2021. Esta segunda ronda de evaluacién de la RIMA se realiz6 con 4.%,5.°y 6.° grado en primaria, y 7., 8.°y 9.° grado
en el primer ciclo de educacion secundaria. La prueba también incluyé un médulo sobre habilidades socioemocionales.

(El cuadro continiia en la pdgina siguiente)

111 La estrategia de recuperacion de la escolarizacion y el aprendizaje de GTO incluye 4 medidas principales: (i) reinscribir y retener a los estudiantes; (ii) mejo-
rar las practicas de ensefianza, (iii) recuperar y acelerar el aprendizaje y (iv) acompafiar a los padres para promover el aprendizaje en el hogar.

112 En Nuevo Ledn (norte de México) se han evaluado los resultados de aprendizaje de los estudiantes de 2.0 grado a 12.0 grado.

113 Si bien los resultados de GTO no pueden generalizarse a nivel nacional, muchas de las caracteristicas sociodemograficas del pafs (p. ej., comunidades rurales,
ciudades pequefias y grandes, grupos indigenas y no indigenas, personas de todos los niveles de ingresos, etc.) se encuentran, en general, bastante bien represen-
tadas por este estado.

114 Los seis municipios fueron Jaral del Progreso, Moroledn, Salamanca, Uriangato, Valle de Santiago y Yuriria.
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Cuadro 3.3. Medicién del aprendizaje y promocién de alianzas para la recuperacion del
aprendizaje: El caso de Guanajuato (continuacion)

El momento especial en que se aplicaron ambas pruebas, por lo tanto, permite medir las pérdidas de aprendi-
zaje ocasionadas por el cierre de las escuelas durante la pandemia en estos seis municipios. La figura B.3.3.1.
muestra una proporcién promedio de respuestas correctas en ambas rondas por nivel, grado (solo los que participa-
ron en las dos rondas) y materia.

Los resultados preliminares muestran una disminucion de los puntajes promedio para todos los grados y las
materias, y las mayores pérdidas de aprendizaje, en general, se observan en el nivel primario. De hecho, las pér-
didas de aprendizaje varian de un 10% a un 16% desde el inicio (en primaria) hasta un 7% a 11% (en el primer ciclo
de secundaria). Ademas de las pérdidas de aprendizaje, GTO esta sufriendo un aumento en los indices de abandono
escolar. La SEG estima que 70 000 estudiantes han abandonado la escuela desde el inicio de la pandemia.'> El GBM
brinda apoyo a GTO para: (i) evaluar los niveles de aprendizaje después de la pandemia y medir las pérdidas de apren-
dizaje; (ii) comunicar los resultados a las partes interesadas y (iii) usar estos datos para mejorar la toma de decisiones
y las précticas docentes en el estado, a fin de apoyar la agenda de recuperacion de la escolarizacion y el aprendizaje.
Se prevé que el Gltimo analisis de datos se realizara en abril de 2022, y que inmediatamente después se comunicaran
los resultados a las escuelas, los docentes, los estudiantes y los padres. De acuerdo con la SEG, la RIMA es solo la
primera fase de la estrategia de recuperacion de la educacion. De hecho, se esta lanzando un Pacto Social por la Edu-
cacion, a través del cual la sociedad civil, el sector privado y las instituciones religiosas unen sus fuerzas con el sector
plblico para garantizar que los estudiantes vuelvan a las escuelas y mejoren su aprendizaje de manera acelerada. Se
prevé que las intervenciones para apoyar la recuperacion del aprendizaje comenzaran en mayo de 2022.

Fuente: Elaboraci6n propia basada en datos RIMA.

Tabla 3.2. Pérdidas de aprendizaje desiguales; Aumento de las pérdidas de aprendizaje de acuerdo con las
caracteristicas de vulnerabilidad

(=) o o o —_ x = o (7]
Edad/grado
Primeros grados + + + + + +
Nivel socioeconémico
NSE més bajo + +
Género
Nifas + + + +
Area geografica
Rural + +
Otras areas + +

Fuente: Elaboracién propia basada en informacion del Banco Mundial et al. (2021).(1) Brasil: Secretaria de Educaci6n de San Pablo (2021); (2) Chile: Abufhele et al.
(2021); IAD (2021); (3) Colombia: Garcia et al. (2021); (4) Etiopia: Kim et al. (2021); (5) India: Pratham (2021); (6) Kenia: Whizz Education (2021); (7) México: Hevia
etal. (2022); (8) Pakistan: ITA (2021).; (9) Sudafrica: Ardington et al. (2021). Nota: Los paises de la regién de ALC se resaltan en anaranjado.

115 https://guanajuato.lasillarota.com/estados/son-70-mil-estudiantes-los-que-desertaron-para-trabajar-en-guanajuato/633201.
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Figura 3.14. México: Pérdida de aprendizaje en matematicas, segiin NSE, 2019 vs. 2021

4.00

3.50

Matematica media
N
o
o

0.00

NSE bajo Medio-bajo

W 2019 W 2021

Fuente: Hevia, et al (2022).

r0%

r-5%

r-10%

r-15%

Porcentaje

r-20%

F-25%

r-30%

--35%

Medio-alto

NSE alto

% de cambio

Nota: Comparacion de los puntajes medios en suma matematica entre 2019 y 2021 segtin el NSE. La herramienta de matematicas incluye cinco items (identifica-
cion de nameros, adicion, resta, sustraccion, division y resolucion de problemas), cada item vale 1 punto; el puntaje total se calcula sumando los puntajes de cada

item individual, que da un total de O a 5.

En general, los estudiantes de menor NSE muestran
mayores pérdidas, lo que podria resultar en una
profundizacion de las brechas de aprendizaje pre-
existentes entre los estudiantes mas ricos y los mas
pobres. Los resultados de México revelan mayores pér-
didas de aprendizaje en matematicas en estudiantes de
NSE bajo: una brecha en los puntajes medios en mate-
méticas de 1,04 en el grupo de nivel socioeconémico
mas bajoy de 0,88 en el grupo de nivel socioeconémico
mas alto, o una disminucién del 32% frente al 25% en
los puntajes medios (Figura 3.14). También se observé
una importante diferencia en la pérdida de aprendizaje
en lectura. Los nifios mas pobres de Pakistan sufrieron
pérdidas absolutas en el aprendizaje y estan muy por
debajo del nivel de aprendizaje esperado, mientras que
los estudiantes méas ricos se mantuvieron practicamen-
te de acuerdo con las expectativas.’® Los datos de una
encuesta realizada recientemente en Brasil'” compara-
ron el porcentaje de nifios de 6 o 7 aflos que no sabian
leer ni escribir en 2019 y en 2021 por region (Norte y
Noreste) y por grupo socioeconémico, y confirmaron no
solo un aumento en la proporcién de nifios que no saben
leer ni escribir, sino también que este aumento fue es-
pecialmente mas marcado en los estudiantes en el 25%

mas bajo de ingreso, del area pobre del noreste, lo que
ilustra el efecto combinado de pobreza y area geografi-
ca (Figura 3.15).

Existe poca informacion basada en el area geogrifica
y los resultados tienden a ser desfavorables para las
nifas. A pesar de lo mencionado, los datos sobre el impac-
to del area geografica siguen siendo limitados. En Etiopia,
los niveles de aprendizaje de los estudiantes de primaria
son mucho mds bajos de lo que cabria esperar si hubieran
continuado con la trayectoria anterior a la pandemia. En
el caso de los estudiantes de &reas urbanas, el aprendizaje
progresé a menos de la mitad de la velocidad que cabria
esperar si hubieran continuado al mismo ritmo. El pro-
greso fue incluso menor en los estudiantes rurales, cuyo
aprendizaje avanz6 a un tercio de la velocidad de apren-
dizaje normal. En Colombia ocurrié lo contrario, lo que
muestra diferencias entre instituciones rurales y urbanas
-a favor de las escuelas rurales—, con una brecha cercana
a los 12 puntos. Colombia también presenta una brecha de
género, donde las mujeres obtuvieron puntajes promedio
mas bajos en las pruebas (SABER 11) que los hombres. Pero
esta ha sido una brecha continua, y se ha mantenido entre
5y 7 puntos durante el periodo 2019-2021. En Sudéfrica,

116 Si bien las desigualdades digitales ya existian antes de la pandemia, a los nifios de los hogares mas pobres les resulté desproporcionadamente mas dificil ac-
ceder a los recursos de aprendizaje cuando los medios tecnolégicos se convirtieron en el principal o Gnico medio para estudiar durante el cierre de las escuelas.
Existe una relacion entre el nivel de ingreso, el acceso a la tecnologia y los resultados de aprendizaje de los nifios de los cuartiles mas bajos de ingreso.

117 Se utilizaron datos de la Encuesta Nacional por Muestreo de Hogares (PNAD-C) del tercer trimestre.
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Figura 3.15. Brasil: Proporcion de niiios de 6/7 aiios que no saben leer y escribir, segiin nivel de ingresos (%),

2019 vs. 2021
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Nota: Nifios pobres = cuartil mas bajo de ingresos por persona, PNAD-C (3.° trimestre).Nifios ricos = cuartil mas alto de ingresos por persona, PNAD-C (3.° trimestre).

las pérdidas de aprendizaje de las nifias fueron el 20% y el
27% mas altas que las de los nifios en el idioma local y en
la lectura eninglés. Ellas perdieron 9 palabras por minuto
en la velocidad de lectura, en comparacién con las 6 pala-
bras por minuto que perdieron los nifios, lo que aumento
la brecha. Hace falta obtener mas datos a nivel nacional
para enfocar adecuadamente las estrategias de recupe-
racién de las pérdidas de aprendizaje, particularmente
para los grupos vulnerables. México también presenta ma-
yores pérdidas de aprendizaje en las nifias que en los ni-
fios entre 2019 y 2021 (en lectura y matematicas en los
hogares de bajos ingresos, y en lectura en los hogares de
altos ingresos).

3.2. Elimpacto en las competencias
transferibles

3.2.1. Competencias transferibles en
la regién ALC antes de la pandemia

Las competencias transferibles son las que permiten a
nifios y jévenes convertirse en alumnos agiles y adapta-
blesy en ciudadanos preparados para afrontar los retos
personales, académicos, sociales y econdmicos que se

les presenten.'® Esta definicion, propuesta por el Marco
Mundial de Competencias Transferibles de UNICEF, reco-
noce que las competencias transferibles son necesarias
para adaptarse a diversos contextos de la vida y que los
individuos las pueden transferir potencialmente a diferen-
tes entornos laborales y sociales. Las competencias trans-
feribles incluyen funciones cognitivas, sociales y emo-
cionales y pueden organizarse en cuatro dimensiones,'”
segln el resultado que genera su desarrollo y adquisicién:

» Dimension cognitiva/de aprendizaje (aprender a
conocer): incluye las herramientas cognitivas y me-
tacognitivas necesarias para desarrollar nuevas habi-
lidades y asegurar la adquisicion de nuevos conoci-
mientos. Implica el dominio de los instrumentos del
conocimiento (pensar, analizar, enfocar) en lugar de
simplemente adquirir informacién. Incluye habilida-
des tales como la resolucién de problemas, el pensa-
miento critico y la creatividad.

 Dimension instrumental/de empleabilidad (apren-
der a hacer): considera cémo apoyar a los nifios y
jovenes para que pongan en practica lo aprendido,
fundamentalmente en el mundo del trabajo y el em-
prendimiento. Incluye habilidades tales como la coo-
peracion, la negociacion y la toma de decisiones.

118 UNICEF (2019).
119 Delors et al. (1996).
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 Dimensién de empoderamiento individual/perso-
nal (aprender a ser): se refiere a las habilidades que
permiten la autorrealizacién y el crecimiento personal
y fomentan el autoempoderamiento y el sentido de
accion. Esta dimension es esencial para la proteccion
personal y para la prevencion de la violencia, por lo
que debe considerarse como un elemento facilitador
de las demas dimensiones. Incluye habilidades tales
como la comunicacién, la resiliencia y la autogestion.

» Dimension social/ciudadania activa (aprender a vi-
vir juntos): dimension ética que promueve que los in-
dividuos acttien basédndose en los derechos humanos,
en consonancia con los valores democraticos, la jus-
ticia social y el respeto, por lo que constituye la base
ética de las demas dimensiones. Incluye habilidades
necesarias para una ciudadania activa, tales como el
respeto a la diversidad, la empatia y la participacion.

Las competencias transferibles son esenciales para el
desarrollo personal, académico, social y econémico
(véase la figura 3.16). La bibliografia existente sobre las
competencias transferibles muestra que algunas de estas
competencias generan mejoras en el aprendizaje, los sala-
rios y la productividad, efecto que en algunos casos puede
ser equivalente o incluso mayor que el de las competen-
cias fundamentales'?, y son muy valoradas en el mundo
laboral.’* Ademés, la adquisicion de competencias trans-
feribles refuerza la capacidad de acumular competencias
en el futuro, incluidas las fundamentales.'?? Algunas com-
petencias transferibles se asocian también a un mayor
bienestar y a una mejor interaccién social, a la mejora de
la salud mental y a la reduccién de los comportamientos
de riesgo como, por ejemplo, el consumo de drogas vy alco-
hol, la delincuencia y la violencia.'?®

La medicion de las competencias transferibles presen-
ta grandes desafios.”” La falta de una taxonomia comn-
mente aceptada, la dificultad de observar directamente
una competencia transferible, la susceptibilidad del au-
toinforme (la herramienta mas utilizada para medir las
habilidades transferibles) para presentar errores de medi-
cién como sesgos, la falta de claridad de la validez trans-
cultural de los instrumentos y la falta de comprensién de lo

Figura 3.16. Competencias y dimensiones hasicas
transferibles
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Fuente: UNICEF (2021e).

que constituye el nivel de rendimiento de cada competen-
cia transferible, entre otras cosas, hacen que la medicién
de las competencias transferibles sea una tarea compleja.

A pesar de estos desafios, en algunos paises de la re-
gion ALC se pusieron en marcha iniciativas para medir
y controlar las competencias transferibles antes de la
pandemia. Por ejemplo, en la dimensi6n social, el Estudio
Internacional sobre Educacion Civica y Ciudadania (ICCS)
realiz6 un seguimiento de los conocimientos y la compren-
sion de los estudiantes sobre la educacion civica y la ciu-
dadanfa, con la participacion de Chile, Colombia, México,
Per( y la Reptblica Dominicana en 2016. PISA ha medido
el aprendizaje, la formacion personal y las capacidades
transversales de empleabilidad, tales como la resolucion
de problemas en colaboracién y el pensamiento creativo,
con mas de 9 paises participantes de la regién ALC. La en-
cuesta de la OCDE sobre capacidades sociales y emocio-
nales (SSES), en la que participaron 10 ciudades, dos de
ellas de Colombia, evalda cinco dominios de capacidades

120 Heckman et al. (2006); OCDE (2015).

121 Bassi et al. (2012), Carneiro et al. (2007), Cunningham y Villasefior (2016), Duckworth y Seligman (2005), Duckworth et al. (2007), Durlak et al. (2011), Heck-
man et al. (2006), Heckman y Kautz (2013), OCDE (2015), Ospino (2019), Prada et al. (2019).

122 Cunhay Heckman (2007), (2008); Cunha et al. (2006), Heckman y Kautz (2013), Busso et al. (2017).

123 Carneiro et al. (2007), Case y Deaton (2017), Durlak et al. (2011), Friedman et al. (2010), Heckman y Kautz (2012), Heckman et al. (2006), Heckman y Rubin-
stein (2001), Herrera et al. (2015), Lopes et al. (2004), (2011), Malouff et al. (2005), Martins et al. (2010), OCDE (2015), Sanchez-Alvarez et al. (2016).

124 Para obtener informacion adicional, consulte: Blyth et al. (2018), Galloway et al. (2017), Hoskins y Liu (2019), Jones et al. (2019), (2016), Lipman et al. (2014)

y van de Vijver y Tanzer (2004).
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transferibles (desempefio de tareas, regulacién emocio-
nal, colaboracién, apertura mental y compromiso con los
demas). A nivel regional, en 2019, ERCE midi6 por primera
vez tres capacidades transferibles (empatia, autogestion
y apertura a la diversidad) en 16 paises de la region ALC.
A nivel nacional, son varios los paises de la region, en-
tre ellos Argentina, Chile, Colombia, El Salvador, México
y Per(, que han incorporado herramientas para evaluar
competencias transferibles especificas.

Los sistemas educativos de la region también han hecho
hincapié en el desarrollo de las competencias transfe-
ribles de los estudiantes, integrandolas en el plan de
estudios general. La Oficina Regional de Educacién de la
UNESCO para América Latina y el Caribe analiz6 recien-
temente la inclusién de competencias transferibles rela-
cionadas con la educacién para el desarrollo sostenible y
la educacién para la ciudadania mundial en los planes de
estudio nacionales de 19 paises de la region. Las pruebas
demuestran que las competencias transferibles como, por
ejemplo, la participacion, la colaboracion y el pensamien-
to critico, estan incluidas en los planes de estudio de al
menos 16 paises. Otras competencias transferibles que
se incluyen con frecuencia son el respeto, la democracia,
el dialogo, la diversidad, la ciudadania, la identidad, los
derechos humanos, la solidaridad y la responsabilidad, lo
que pone de manifiesto la relevancia que se da a las com-
petencias transferibles en los sistemas educativos de la
regién125126.

Algunos datos sugieren que la crisis de aprendizaje
previa a la pandemia en la regién ALC se replica en las
competencias transferibles. Segiin el ICCS 2016, los 5
paises con menor conocimiento en materia de ciudadania
fueron los 5 pafses participantes de la region ALC, y solo
Colombia y México experimentaron mejoras entre 2009 y
2016. El estudio muestra que dos tercios de los estudian-
tes de los paises participantes en la region ALC justifican
un régimen dictatorial cuando aporta orden y seguridad
o beneficios econémicos y la mayoria de los estudiantes
también encuentran justificaciones para infringir la ley
cuando, por ejemplo, es la Gnica forma de ayudar a su fa-
milia o se hizo sin malas intenciones. Los resultados de
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Figura 3.17. indice de cooperacién estudiantil PISA
2018 para paises de ALC
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Nota: Los valores positivos de este indice significan que los estudiantes per-
ciben que sus compafieros cooperan en mayor medida que la media de los
estudiantes de los paises de la OCDE.

Fuente: Elaboracion propia basada en OCDE 2019.

PISA 2018 muestran que en todos los paises participantes
de la region ALC, excepto en Perq, los estudiantes perci-
ben niveles mas bajos de cooperacion de sus compane-
ros en relacién con la percepcion en los paises de la OCDE
(Figura 3.17). Los estudiantes de la region ALC también
muestran menos autoeficacia'?que sus compafieros de la
OCDE. Asimismo, PISA 2015 evalué la resolucién de pro-
blemas en colaboracién, aspecto en el cual la regién ALC
también muestra un rezago con respecto a los niveles pro-
medio de los paises participantes en la OCDE y PISA.2

Ademas, existen grandes desigualdades en la adqui-
sicion de competencias transferibles entre los estu-
diantes. Segiln el SSES, el nivel socioecondmico, los
antecedentes migratorios, el género y la edad generan di-
ferencias en los niveles de competencias. Por ejemplo, en

125 UNESCO-OREALC (2021a).
126 UNESCO-OREALC (2021b).

127 A veces se confunde el término autoeficacia con el de resiliencia. A pesar de estar relacionados, los términos no son lo mismo. La autoeficacia es el grado en
que los individuos creen en su propia capacidad para realizar ciertas actividades y tareas especificas, especialmente cuando se enfrentan a circunstancias adversas
(Bandura, 1977). La resiliencia, por su parte, debe entenderse, en términos generales, como la capacidad constructiva y personal de sortear con éxito las circunstan-
cias cambiantes, especialmente las mas dificiles (Diccionario de la American Psychological Association, véase https://dictionary.apa.org/resilience). Los alumnos
resilientes se adaptan positivamente al cambio, gestionan la incertidumbre y responden a las perturbaciones. Esto comienza con el mundo interno del estudiante,
incluido el bienestar emocional, la autoeficacia, el pensamiento critico y la mentalidad de crecimiento (Chernyshenko et al., 2018).

128 Bos et al. (2017).
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Figura 3.18. Chile: Proporcion de estudiantes que confirman recibir formacion socioemocional en la escuela, por

grado (%), 2020
90%
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70%

Primaria

M Expresion de emociones M Empatia con las emociones de los demas

Fuente: Agencia Chilena para la Calidad de la Educacion (2021).

Bogota, los estudiantes con un nivel socioecondmico mas
alto presentan mejores niveles en todas las habilidades
sociales y emocionales, especialmente en responsabili-
dad, persistencia, cooperacion, sociabilidad y motivacion
por alcanzar los objetivos. Los resultados ERCE 2019 es-
tan en la misma linea, con el estatus socioeconémico y el
género provocando diferencias en la empatia, la autoges-
tion y la apertura a la diversidad en casi todos los paises.
Los resultados también muestran fuertes efectos de la es-
cuela en la adquisicién de estas habilidades transferibles.

3.2.2.Elimpacto de la pandemia en
las competencias transferibles

Los estudiantes que regresan a la escuela se han visto
profundamente afectados por el aislamiento y el estrés
causados por la pandemia, con los impactos esperados
en la adquisicion de competencias transferibles. Toda-
via hay muy pocas pruebas del impacto de la pandemia
en las habilidades transferibles, pero un par de ejemplos
apuntan a la preocupacién de que esas habilidades pue-
dan haberse visto afectadas negativamente. El Diagndstico
Integral de Aprendizajes (DIA) desarrollado por la Agencia
de Calidad de la Educacién de Chile en 2021 evalu6 de ma-
nera integral el aprendizaje y el estado socioemocional de
los estudiantes que se reincorporaban a las escuelas. El
90% de los estudiantes encuestados de los dos Gltimos
afios de educacion secundaria respondieron que la falta

60%
50%
40%
30%
20%
10%
0% 4 5 6 7 8 1 2 3 4

Secundaria

Autorregulacion

de educacién presencial les afectaba negativamente en su
proceso de aprendizaje. Alrededor del 44% de los alum-
nos de secundaria declararon que en sus centros no se les
ensefiaba la regulacién emocional ni la empatia, lo que di-
ficulta el desarrollo de las competencias sociales e indivi-
duales transferibles (Figura 3.18). En la Repdblica Domini-
cana, las encuestas realizadas a los directores de escuela y
a los padres en 2021 informaron que el 20% de los padres
de nifios de primaria sefialaron mayores dificultades en la
comunicacion de sus hijos, y el 10% que estaban rezaga-
dos en la socializacién, aspectos clave para el desarrollo
de habilidades sociales e individuales transferibles.’?

3.3. Las implicaciones de la
pandemia para las competencias
digitales

3.3.1. Competencias digitales
y «preparacion para las TIC»
antes de la pandemia

Como se ha indicado en el capitulo 1, muchas de las
iniciativas de aprendizaje a distancia ofrecidas por los
Gobiernos durante el cierre de las escuelas se basaban
en herramientas y plataformas digitales que daban por
sentado un dominio previo de las habilidades digitales.

129 GBM (2022a).
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La brecha digital en la regi6n no solo tiene que ver con
la infraestructura, los dispositivos y la conectividad, sino
también con los niveles de lectoescritura y competencias
digitales. Los Gobiernos, las escuelas, los profesores y los
estudiantes tuvieron que adoptar rapidamente las tecno-
logias educativas, y la informacién disponible sugiere que
las escasas competencias digitales podrian haber obsta-
culizado los esfuerzos de educacion a distancia. Hay prue-
bas de que tanto los estudiantes como los profesores ca-
recfan de conocimientos y habilidades digitales antes de
la pandemia.

El concepto de «alfabetizacion digital» en entornos
educativos es un concepto paraguas que abarca una
amplia gama de habilidades y tareas, que van desde las
habilidades técnicas basicas que se necesitan para inte-
ractuar con los profesores a través de aplicaciones moévi-
les para recibir y enviar informacion (por ejemplo, para los
intercambios de WhatsApp ampliamente utilizados duran-
te los cierres escolares) hasta las habilidades avanzadas
necesarias para utilizar plataformas de aprendizaje adap-
tativo que permiten la instruccién personalizada, o para
interactuar con el software que facilita las interacciones
sincrénicas entre estudiantes y profesores*®. Las diferen-
tes estrategias desplegadas por los Gobiernos durante los
cierres exigian diferentes niveles de habilidades digitales,
mas simples o mas complejas™, y se disponia de diagnés-
ticos muy limitados sobre los niveles preexistentes de di-
chas habilidades para orientar las decisiones politicas™.

En los ultimos afios, se ha producido una gran mejo-
ra en las evaluaciones nacionales de los resultados de
aprendizaje en la region ALC, pero no un progreso simi-
lar en la recopilacion de datos sobre la alfabetizacion
digital de los estudiantes. Las generaciones mas jovenes
suelen ser consideradas «nativas digitales», pero los datos
sobre competencias digitales especificas son escasos, y la
informacion disponible sugiere que la alfabetizacion digi-
tal esta lejos de ser universal en la region, y aunque el cre-
cimiento del aprendizaje a distancia podria haber tenido
un impacto positivo para las habilidades digitales de las
nifias, nifos y jévenes, las desigualdades en la cobertura
de la conectividad y de los dispositivos digitales podrian
haber aumentado las brechas en dichas habilidades.
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En algunos paises de la region ALC se pusieron en mar-
cha iniciativas para medir las competencias digitales
de nifios y adolescentes. Por ejemplo, Brasil, Chile, Costa
Rica y Uruguay participaron en diferentes fases del pro-
yecto Kids Online, una encuesta que recopila datos sobre
el comportamiento y las actitudes de los nifios en linea,
con especial atencién al uso seguro de Internet!®. Chile
y Uruguay participaron en el Estudio Internacional sobre
Competencia Digital (ICILS), que se centra en los estu-
diantes de educacion secundaria. Los resultados de ICILS
2018 mostraron conclusiones interesantes, que cuestio-
nan la idea de los «nativos digitales»: mas de un tercio de
los estudiantes obtuvieron un rendimiento inferior en la
competencia digital. Las chicas superaron a los chicos en
todos los paises participantes y, por Gltimo, los resultados
confirmaron la correlacién entre el estatus socioeconémi-
co més bajo y el bajo rendimiento en habilidades digitales
y pensamiento computacional, lo que sugiere un riesgo de
brecha digital persistente!3*,

Los profesores también carecian de competencias di-
gitales. Los datos recopilados por la OCDE en 2018 mos-
traron que, en promedio, un tercio de los estudiantes
incluidos en PISA asistieron a escuelas donde los profe-
sores carecfan de las competencias técnicas y pedagogi-
cas para incorporar eficazmente la tecnologia necesaria
para el aprendizaje a distancia. La mayoria de los paises
de la regién ALC se encuentran en una posicion peor que
la media de la OCDE en cuanto a la preparacién de sus
profesores para la educacion digital, segln la percepcion
de sus directores de escuela (Figura 3.19). Las pruebas
(aunque sean limitadas) sobre las habilidades digitales
de los profesores, definidas mas alla de la lectoescritu-
ra basica, como las competencias cognitivas necesarias
para resolver problemas complejos en un entorno digital,
sugieren que existen déficits. Un anélisis de las compe-
tencias de los profesores publicado en 2020, basado en
las bases de datos del Programa para la Evaluacion In-
ternacional de las Competencias de los Adultos (PIAAC),
mostré que el 46 por ciento de los profesores de los cua-
tro pafses de la region ALC incluidos (Chile, Ecuador, Mé-
xico y Perd) no alcanzaban un nivel adecuado de com-
petencias digitales, en comparacién con el 12 por ciento
de los profesores de la OCDE*®, como se muestra en la
figura 3.20.

130 UNICEF (2020).

131 Mufioz Najar et al. (2021) p. 48.
132 UNESCO (2019).

133 Trucco y Palma (2020).

134 Comisi6n Europea (CE) (2019).
135 Estraday Lombardi (2020).
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Figura 3.19. Porcentaje de alumnos de paises de la region ALC cuyos directores estan de acuerdo con la afirmacion
«Los profesores tienen las competencias técnicas y pedagogicas necesarias para integrar los dispositivos

digitales en la ensefianza» (%), 2018
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Fuente: Elaboracion propia basada en OCDE (2020a).

Antes de la pandemia, la oferta de formacion digital
para el personal docente en formacion era a menudo
muy basica y no sistematica en la region, lo que pro-
bablemente explicaria estos déficits. La formacion
pre-servicio de los profesores, teniendo en cuenta ele-
mentos para el desarrollo de las competencias digitales,
no suele incluir una formacién avanzada en términos de
incorporacion de la tecnologia a la pedagogia (como el
uso de tecnologias de aprendizaje adaptativo, la integra-
cién del pensamiento computacional en todas las areas, la
creacion de contenidos digitales o cuestiones relaciona-
das con la seguridad en los entornos digitales). Por ejem-
plo, Uruguay era el Gnico pafs que antes de la pandemia
habia desarrollado todas las condiciones basicas para la
educacion digital (conectividad escolar, plataformas digi-
tales, tutorias virtuales, paquetes de recursos digitales y
repositorio digital®). Sin embargo, incluso en Uruguay,
la formacién universal en competencias digitales para los
profesores no estaba implementada: a pesar de que el pro-
grama nacional Plan Ceibal de EduTech ofrece una amplia
gama de herramientas de desarrollo profesional, no solo
en las habilidades especificas necesarias para utilizar las
herramientas y plataformas digitales, sino también en las
tendencias educativas innovadoras, la oferta todavia no
esta incorporada en los programas de pre-servicio, y no
se requiere ninguna formacién digital para convertirse en
un profesor.

Figura 3.20. Porcentaje de competencias digitales de
los profesores, por regiones (%), 2020
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Fuente: Elaboraci6n propia basada en Estrada y Lombardi (2020), utilizando
las bases de datos del PIACC. Incluye profesores de entre 22 'y 65 afios, inclui-
dos todos los niveles educativos.

Nota: Los niveles 1 a 3 corresponden a diferentes niveles de «resolucion de
problemas en entornos ricos en tecnologia». Los paises de ALC son Ecuador,
Chile, México y Perd.

Los datos de la encuesta sugieren que el insuficiente
uso previo de las competencias digitales y la limita-
da eficacia de los programas de formacion limitaron
los niveles de preparacion y crearon un alto nivel de

136 Rieble-Aubourg y Viteri (2020).
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Figura 3.21. Ejemplos de conjuntos de herramientas digitales con recursos didacticos
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Fuente: Barron Rodriguez et al. (2021a). Aunque el CREA habia estado disponible para los profesores durante muchos afios antes de la pandemia, y el 40 % de los
profesores de sexto grado y el 25% de los de tercero lo utilizaban en 2017 (Carbajal et al., 2022), estos porcentajes aumentaron al 95% en 2020, y el 92% de los

profesores estaban satisfechos con la oferta de formacion (Ripani, 2020).

ansiedad en los profesores para la educacion a distan-
cia. Incluso antes de la pandemia, en algunos paises de la
region ALC existfa la percepcidn, entre el personal escolar,
de que los profesores carecian de tiempo suficiente para
desarrollar sus competencias digitales educativas. Los
datos de la encuesta realizada en 2020 en Brasil mostra-
ron que el 67% de los profesores sentian ansiedad por la
ensefianza a distancia, el 88% declar6é que nunca habia
implementado la ensefianza a distancia y el 83% se sen-
tfa poco o nada capacitado para hacerlo®”. Como sugieren
Mufioz-Najar y sus colegas, no hay pruebas sélidas sobre
la eficacia de los programas de formacién del personal do-
cente, y la ansiedad y el estrés que manifiestan los profe-
sores podrian haber puesto en peligro su impacto!®,

3.3.2.Efectos de la pandemia en
las competencias digitales

Los paises de la region ALC fueron proactivos a la
hora de ofrecer apoyo al desarrollo de las competen-
cias digitales de los profesores durante la pandemia.
En algunos casos, las autoridades educativas reforzaron y
ampliaron las herramientas y estrategias que ya existian,
pero en otros casos el apoyo se dio como respuesta a las
apremiantes necesidades de la ensefianza a distancia. La

figura 3.21 resume algunas buenas practicas aplicadas en
Uruguay, Costa Rica y Per(, donde se pusieron a dispo-
sicién de los profesores, los alumnos y las familias con-
juntos de herramientas y plataformas especificas. No solo
los Gobiernos nacionales apoyaron la formacion digital de
los profesores.’* Sin embargo, todavia no esta claro hasta
qué punto han sido eficaces estas nuevas herramientas y
estrategias, sobre todo teniendo en cuenta los retos a los
que se enfrenta la respuesta del aprendizaje a distancia.

Una de las consecuencias de la pandemia en la edu-
cacion fue que, mas que nunca, las escuelas se vieron
empujadas a adoptar herramientas que implicaban un
cierto grado de capacidad digital. Por lo tanto, una pre-
gunta muy relevante para el escenario postcovid es si los
diversos tipos de estrategias de educacién a distancia tu-
vieron algln efecto positivo en las habilidades digitales
de profesores y estudiantes. La respuesta no puede ser
definitiva en este momento, ya que las primeras evalua-
ciones del aprendizaje que los paises pusieron en practica
se centraron, de forma sensata, en las competencias basi-
cas, como la lectura y las matematicas, pero hay indicios
de posibles tendencias positivas. El cierre de escuelas de-
mostro, a gran escala, que el tipo de competencias digita-
les que necesitan los profesores no se limita al uso de la

137 Mufioz-Najar et al. (2021).
138 Mufioz-Najar (2021, p. 28).

139 Una experiencia bastante interesante, no llevada a cabo por un ministerio nacional, sino por una organizacion de la sociedad civil, la Fundacion Varkey, fue
Comunidad Atenea, una comunidad de practica en linea en la que profesores de toda la regién podian conectarse, compartir recursos y crear contenidos colaborati-
vos. Algunas de las caracteristicas de Comunidad Atenea son similares a las de las redes sociales como, por ejemplo, la posibilidad de interacciones bilaterales y la
mensajeria privada. Dentro de la plataforma, se ofrecieron cursos de formacion en linea para que los profesores mejorasen sus habilidades digitales. La relevancia
de las comunidades de practica durante la pandemia fue mayor que nunca, ya que no solo permitieron a los profesores apoyarse mutuamente en ausencia de la co-
munidad escolar normal de compafieros, sino que también comunicaron y multiplicaron las experiencias innovadoras en el uso de la tecnologia para la educacion
(IAD, 2021a).
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tecnologia, sino que se extiende también a determinados
tipos de competencias pedagbgicas y comunicativas, ya
que «la simple reproduccién de una leccién disefiada para
una clase presencial no es eficaz para una audiencia a dis-
tancia»'*°. Las competencias digitales no solo implican el
conocimiento de las herramientas digitales, sino el juicio
sobre por qué y cémo incorporarlas para maximizar el im-
pacto. La mayor exposicién a estas habilidades durante la
pandemia podria ser muy (til a largo plazo para potenciar
un uso eficaz de la tecnologfa en el aula en modelos de
aprendizaje hibridos y presenciales. También es posible
que los estudiantes se hayan vuelto mas competentes en
el uso eficaz de esas herramientas digitales. El cierre de
las escuelas también ayudé a mostrar el papel crucial de
los padres y las familias en el proceso de aprendizaje, y el
papel y el uso de la tecnologia para facilitar una interac-
cién cercana, experiencias y habilidades que, de hecho,
también pueden seguir desempefiando un papel en tiem-
pos normales. Ademas, la pandemia impulsé el conoci-
miento y el debate entre los responsables politicos y los
lideres de opini6n sobre las ventajas y los limites de las
plataformas de aprendizaje, el aprendizaje a distancia, los
modelos hibridos y las estrategias de evaluacién a distan-
cia, debates que podrian acelerar la innovacién a un ritmo
més rapido a medio plazo*.

3.4.Elimpacto enlasaludy el
bienestar psicosocial

Aunque no son habilidades en si mismas, la salud y el
bienestar psicosocial desempeiian un papel fundamen-
talen el apoyo alaadquisicion de todas las demas habili-
dades. La salud y el bienestar psicosocial son fundamenta-
les para garantizar que los estudiantes puedan desarrollar
un conjunto adecuado de habilidades transferibles y estén
equipados con funciones criticas que les permitan adquirir
los fundamentos del proceso de aprendizaje. También con-
tribuyen a aumentar la asistencia y a reducir el abandono
escolar. Aungue no tenemos pruebas diferenciadas de es-
tas dimensiones antes de la pandemia, si tenemos pruebas
emergentes de una crisis de salud mental dentro de otra
crisis, que también requerira una atencion urgente.

Hay pruebas sélidas de un deterioro de la salud men-
tal y el bienestar de los nifios y jovenes en todos los
niveles educativos2. Una revision sistematica de 36
estudios de 11 paises, incluido Brasil, de la region de
ALC, concluye que el cierre de las escuelas y la clausura
durante la primera ola de COVID-19 se asociaron con sin-
tomas de salud mental (como la angustia y la ansiedad)
y comportamientos de salud (como un mayor tiempo de
pantalla y una menor actividad fisica) adversos entre los
nifios y los adolescentes.’ En el caso de los estudiantes
mas jovenes, las encuestas realizadas a los cuidadores
en toda la regién han documentado sistematicamente
cambios de comportamiento, y el 61% de los nifios mos-
traban al menos un sintoma de angustia mental.*En
el nivel de educacién superior, el 36% y el 65% de los
jovenes de 18 a 29 afios de México y Chile, respectiva-
mente, afirman que su salud mental y su bienestar, o el
de alglin miembro del hogar, se han visto afectados por
la pandemia y la crisis.**En Argentina, las encuestas de
alta frecuencia realizadas a los adolescentes entre abril
de 2020 y octubre de 2021 revelan altos niveles autode-
clarados de estrés y depresion por la pandemia (Figura
3.22),y mas del 29% de los adolescentes no tienen ganas
de volver a la escuela. Los datos de la Encuesta Nacional
Docente (ENDO) de Per( indican que las tres principales
dificultades a las que se enfrentaron los profesores en
2020 fueron el apoyo a los problemas socioemocionales
de los estudiantes, la comunicacién y la motivacién de
los mismos.

Los profesores también vieron alterada su vida per-
sonal, emocional y profesional durante la pandemia.
Junto con los nifios y los padres, los profesores tuvieron
que adaptarse rapidamente a las nuevas modalidades de
ensefianza y a los retos del trabajo a distancia durante
la pandemia, incluyendo el cuidado de los nifios, las ta-
reas domésticas y el cuidado de la familia o los padres.
Los resultados de la ENDO 2020 en Per( muestran que el
16,2% de los profesores report6 sintomas de depresion, el
27,3% sintomas de ansiedad y més del 60% reportd estrés
durante el 2020. Como se ha ilustrado anteriormente, el
cambio a la ensefianza a distancia en un contexto de pre-
paracion limitada también generé una gran ansiedad en
los profesores.

140 Wilichowski, T.y C. Cobo (2020).
141 Zancajo et al. (2022).

142 Para una revision completa del impacto de la pandemia en el bienestar de los nifios y nifias, véase UNICEF (2021f). Para un tratamiento del impacto de la

pandemia en el bienestar de los adolescentes, véase BID (2022), capitulo 2.
143 Racine et al. (2021).
144 Néslund-Hadley et al. (2020).

145 Estimaciones de la Secretaria de la OCDE basadas en la encuesta Risks That Matter 2020 de la OCDE, http://oe.cd/RTM.
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Figura 3.22. Argentina: Proporcion de jovenes

que dicen sentirse angustiados, asustados o
deprimidos por la incertidumbre de la pandemia (%),
abril 2020 - octubre 2021

80%
70%
18%
60%
50%
40%
30%
20%

10%

[

Abr-20 Jul-20 Oct-20 May-21 Oct-21

M Angustiados M Asustados Deprimidos

Fuente: UNICEF (2021a)

3.5. Mensajes principales

La region de ALC ya sufria una grave crisis de apren-
dizaje antes del brote del COVID-19. Los resultados no
ponderados ERCE confirman que, en 2019, en promedio,
casi la mitad de los alumnos de tercer grado de primaria
no alcanzaron el nivel minimo de competencia (NMP) en
lectura y mas de dos tercios no lo alcanzaron en sexto gra-
do. Los resultados también mostraron el perfil altamente
desigual de la region, con grandes disparidades entre los
paises y una persistencia generalizada de las brechas so-
cioeconémicas de aprendizaje. Las disparidades en los re-
sultados de aprendizaje también se explican en gran me-
dida por las diferencias dentro de las aulas.

La pandemia del COVID-19 ha agravado la crisis al
afectar gravemente al aprendizaje, con un impacto mas
profundo en los primeros grados y en los alumnos de
menores ingresos. Segln las simulaciones actualizadas
recientemente, se espera que el nimero promedio de afios
perdidos debido a la pandemia sea de alrededor de 1,5
afios, en un escenario intermedio, lo que se traduce en una
disminucion del 12% en los ingresos anuales proyectados
del estudiante promedio de ALC que esta en la escuela ac-
tualmente. La proporcion de alumnos de tercero y sexto
grado que no son capaces de comprender e interpretar
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adecuadamente un texto de extensiéon moderada podria
haber aumentado, respectivamente, de medias pondera-
das del 36 al 50 por ciento y del 62 al 82 por ciento. Los
primeros datos sobre las pérdidas reales confirman estas
tendencias. En general, las simulaciones y las pruebas
disponibles indican que, en promedio, los primeros gra-
dos, los nifios més pequefos y los nifios de menor nivel
socioeconémico se han visto afectados de forma despro-
porcionada por mayores pérdidas de aprendizaje. En com-
binacién con el creciente nimero y proporcién de nifios
no escolarizados en la franja de edad de 6 a 14 afios, esto
sienta las bases para una importante crisis generacional.
Este hecho es especialmente preocupante ya que, a su vez,
los vacios acumulados en el aprendizaje tienen el poten-
cial de aumentar todavia més el abandono escolar de esta
cohorte mas joven cuando sea mayor.

La pandemia también ha afectado a las competencias
transferibles, al tiempo que ha mostrado la importan-
cia de las competencias digitales. Algunos datos sugie-
ren que la crisis de aprendizaje previa a la pandemia en la
region ALC se replica en las competencias transferibles.
También existen grandes desigualdades en la adquisicion
de competencias transferibles entre los estudiantes. Evi-
dencia incipiente muestra que estas habilidades pueden
haberse visto afectadas, especialmente por el aislamiento
relacionado con el cierre de escuelas. Al mismo tiempo,
la pandemia también ha puesto de manifiesto las caren-
cias en materia de competencias digitales, al tiempo que,
en cierto modo, ha ofrecido la oportunidad de mejorarlas.
Una de las consecuencias de la pandemia en la educacion
fue que, mas que nunca, los sistemas educativos y las es-
cuelas se vieron impulsados a adoptar herramientas que
implicaban un cierto grado de habilidad digital mejorando
la exposicién a estas habilidades a profesores, estudian-
tesy padres, al tiempo que se reforzaban las herramientas
y estrategias para desarrollar las competencias digitales.

Por dltimo, los datos recientes sobre la pospandemia
apuntan a un importante deterioro del bienestar de los
nifios y jovenes en todos los niveles educativos. Esto
dificultara la adquisicién de habilidades transferibles y la
preparacién para el aprendizaje, asi como los resultados
de asistencia.

La gravedad de la crisis exige una respuesta rapida y
amplia. Los siguientes capitulos documentan las acciones
emprendidas hasta ahora por los paises de la region ALC y
el potencial y la urgencia de otras adicionales.
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Capitulo 4

Recuperacion y aceleracion:
Regreso a la escolaridad




La pandemia de COVID-19 ha impactado negativa-
mente el sector educativo a nivel mundial. En los
capitulos 2 y 3 se abord6 el impacto que los cierres pro-
longados de las escuelas tuvieron en los dos resultados
educativos fundamentales: la escolaridad y el aprendiza-
je. También se analizaron las dificultades que la pandemia
ocasiond en términos de las competencias transferibles
y las competencias digitales, asi como el bienestar. Am-
bos capitulos confirmaron que el impacto fue despropor-
cionadamente alto para los grupos vulnerables, es decir,
los estudiantes de entornos socioecondmicos mas bajos
y, al menos hasta este momento, las cohortes mas j6ve-
nes. ;Pero qué puede y deberia hacerse con este sombrio
diagnostico? Si no se toman medidas urgentes, toda una
generacién podria padecer consecuencias profundasy du-
raderas en su acumulacién de capital humano.

La recuperacion debe focalizarse en lo fundamental: el
regreso a la escolaridad y la recuperacion de las pér-
didas en el aprendizaje (Figura 4.1)4. El "regreso a la
escolaridad" apunta a garantizar que todos los nifios que
asistian a la escuela antes de la pandemia puedan regre-
sar y que las tasas de no escolaridad sigan cayendo. Una
vez que los estudiantes regresan a los salones de clase,
también deben tomarse medidas para compensar la pér-
dida de aprendizaje de los dltimos dos afos ("recupera-
cién de las pérdidas de aprendizaje”). Para que pueda ser
exitosa, esta agenda doble de escolaridad y aprendizaje
debera abordar las dificultades psicosociales que la pan-
demia desencadend, asi como continuar atendiendo las
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brechas digitales que han estado obstaculizando la res-
puesta. Entre todas estas prioridades, se encuentra el apo-
yo a los docentes y directores, y la garantia de los recursos
adecuados y eficazmente utilizados, para posibilitar esta
implementacion.

A medida que se recuperan, los paises deberian bus-
car la aceleracion. Dada la necesidad de recuperacién, en
principio, en la misma cantidad de afios de escolaridad,
los nifios y los jévenes deberan andar por un "camino ace-
lerado" de recuperacion del aprendizaje, lo que no solo
podria ayudar en la recuperacion de corto plazo, sino tam-
bién alcanzando niveles de aprendizaje mas altos que los
anteriores a la pandemia, una meta muy necesaria en la
regién, considerando los bajos niveles de aprendizaje pre-
vios. Los pafses también pueden aprovechar los esfuerzos
de recuperacién para dar un paso importante en sus pro-
gramas y enfoques pedagogicos. Las politicas de fomento
del regreso a la escolaridad no solo podrian ayudar a con-
solidar el descenso de las tasas de no escolaridad, sino
también a acelerar este descenso.

Este capitulo ahonda en la agenda de "regreso a la es-
colaridad". Han pasado mas de dos afios desde el inicio
de la pandemia, y los paises de la regi6n han estado re-
abriendo progresivamente sus sistemas escolares y prio-
rizando el regreso de los estudiantes a las clases presen-
ciales. Los datos recientes indican, no obstante, que casi
12 millones (aproximadamente el 10 por ciento) de los es-
tudiantes de la region siguen sin beneficiarse actualmente

Figura 4.1. El camino hacia la recuperacion y la aceleracion en ALC

REGRESO A LA ESCOLARIDAD

2

RECUPERACION

Prevenir la
desercion

Reabrir las
escuelas en
forma segura

Reinscripcidn

Consolidar el
curriculum nivel de

RECUPERACION DE LA PERDIDA
DE APRENDIZAJE Y ACELERACION

Implementar
programas de
recuperacion

Evaluar el

aprendizaje

 Abordar las necesidades psicosociales
« Abordar la brecha digital

del aprendizaje

146 Este marco esta bien alineado con el marco RAPID propuesto recientemente por UNICEF, UNESCO y GBM et al. (2022). El marco se basa en 5 pilares: (i) Llegar
a todos los nifios y adolescentes que deberfan estar en la escuela y retenerlos en ella; (ii) Evaluar los niveles de aprendizaje; (iii) Dar prioridad a la ensefianza de
los fundamentos, es decir, las habilidades fundamentales (lectoescritura y matematicas) y de resolucion de problemas (pensamiento critico, innovacién); (iv) Au-
mentar el aprendizaje de recuperacion y el progreso mas alla de lo perdido; y (v) Desarrollar la salud psicosocial y el bienestar.
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de las clases presenciales. Ademas, los riesgos de que las
escuelas vuelvan a cerrar son reales en funcién de la evo-
lucién de la pandemia. Este capitulo trata las dificultades
fundamentales inmediatas que deben tenerse en cuenta y
abordarse para atender el problema del "regreso a la esco-
laridad": (i) las dificultades en la reapertura y (ii) las difi-
cultades en la inscripcién y la desercién.

4.1. Reapertura de las escuelas

A lo largo de casi la totalidad del primer afio de la pan-
demia, las escuelas de la region permanecieron ce-
rradas o mayormente cerradas como medida sanitaria
para controlar la propagacion del COVID-19 y cuidar
la salud de estudiantes y maestros. Esto dejo a mas de
170 millones de estudiantes de América Latina y el Caribe
sin la posibilidad de acceder a la educacién presencial, y
muchos sufrieron la desconexion que las estrategias for-
zosas de ensefianza a distancia implicaron, especialmente
en el caso de las poblaciones mas vulnerables'*. Durante
la segunda mitad de 2021, a medida que las condiciones
mejoraban, muchos paises comenzaron a reabrir progre-
sivamente sus escuelas y a hacer una transicion de mo-
delos de ensefianza integramente remotos a hibridos. A
comienzos de 2022, dos afios después del brote inicial de
la pandemia, se ha registrado una reapertura de mayor es-
cala en los sistemas escolares de la region y un porcentaje
mayor de estudiantes ha regresado a las clases presencia-
les. Como resultado de la heterogeneidad de los sistemas
escolares en la region, no obstante, los diferentes paises
permanecen en diferentes etapas de este proceso de recu-
peracién. Y también es esencial garantizar que la reaper-
tura de las escuelas sea sostenible mediante las medidas
y politicas adecuadas.

Las pruebas recopiladas durante estos dos aiios de-
muestran que las escuelas no son una fuente importante
de transmision del COVID-19%8. De hecho, la escolaridad

presencial no parece ser la causa principal de los picos de
contagio, los nifios escolarizados no parecen estar expues-
tos a mayores riesgos de contagio en comparaciéon con
cuando no asisten a la escuela si se aplican medidas de
mitigacion, y el personal escolar no parece encontrarse en
un riesgo mayor que la poblacion general’*®. Hay maltiples
estudios que demuestran que la transmisién dentro de los
entornos escolares es normalmente mas baja que la trans-
mision comunitaria cuando se practican las estrategias de
prevencion en las escuelas®®. Asimismo, con la aplicacion
de estrategias de mitigacion basicas®, la transmision del
COVID-19 dentro de las escuelas puede interrumpirse, in-
cluso durante una ola de contagios comunitarios®*'., Las
decisiones de reapertura escolar deberfan reflejar estima-
ciones basadas en los riesgos relacionados con la reaper-
turay los riesgos relacionados con los cierres de escuelas.

Sin embargo, los cierres prolongados si afectan de for-
ma negativa el aprendizaje, la salud y el bienestar de
los nifios, especialmente en los sectores vulnerables.
Como se demostroé en el capitulo anterior, la capacidad de
lectura, escritura y las habilidades mateméticas basicas
de los nifios se han visto perjudicadas, al igual que el desa-
rrollo de sus competencias para alcanzar su futuro poten-
cial. Muchos estudios han demostrado de manera sistema-
tica que la salud, el desarrollo, la seguridad y el bienestar
de los nifios sufrieron golpeados®™. Y, como ya se ha enfa-
tizado reiteradamente, los nifios y nifias mas vulnerables
fueron quienes se llevaron la peor parte de estos efectos
alintensificarse las brechas preexistentes entre ellos y con
sus pares en mejores condiciones. La urgencia por reparar
esta situacion en los paises de América Latina y el Caribe
cuyos sistemas no estan completamente abiertos (véase la
seccion 1.2 mas arriba) consiste en entender la importan-
cia fundamental de elaborar politicas sobre COVID-19 que
se basen en la evidencia®™. Y toda estrategia que procure
abordar las dificultades asociadas con el “regreso a la es-
colaridad” debera disefiar una hoja de ruta clara que se
focalice en las prioridades en el corto plazo.

147 UNICEF (2021b).

148 Ismail et al. (2021).

149 UNESCO y UNICEF (2020).
150 CDC (2021).

151 Las estrategias de prevencién incluyen la promocién de la vacunacion, el uso constante y correcto de mascarilla de las personas sin vacunacion completa, el
distanciamiento fisico, la realizacién de pruebas de deteccion en las escuelas para identificar casos, las mejoras en la ventilacion, el lavado de manos y la perma-
nencia en el hogar en caso de sentirse mal, el rastreo de contactos y la limpieza de rutina con desinfeccién.

152 Zimmerman et al. (2021a, 2021b), UNESCO y UNICEF (2020).

153 Ertem et al. (2021) usa datos de Estados Unidos para analizar los efectos de diferentes modelos escolares sobre los indices de casos de COVID-19 compara-
ndo la escolaridad presencial con modelos educativos hibridos o virtuales. Del mismo modo, Fukumoto et al. (2021) compara los indices de casos de COVID-19 en
municipios japoneses en los que las escuelas abrieron con municipios similares que mantuvieron las escuelas cerradas. Ambos estudios concluyen que no existe
una relacion coherente entre la reapertura de escuelas y los indices de casos de COVID-19.

154 Skovgaard Jensen (2021); Hu et al. (2021).
155 Stuart y Dowdy (2021).




Figura 4.2. Algunos estandares de seguridad clave
para la reapertura de las escuelas

Garantizar las buenas condiciones de infraestructura sanitaria
en todas las escuelas, asi como el acceso a agua, jabon y
desinfectantes. Implementar procedimientos sanitarios.

Equipar/asignar nuevos propdsitos/reconfigurar a las escuelas de
modo que se favorezca el distanciamiento social.

Garantizar la comunicacién y los esfuerzos de cambio de
conducta por parte de todos los estudiantes en relacién con el
lavado adecuado de manos, la higiene, el distanciamiento fisico,
el uso correcto de mascarilla y las practicas de agua segura en
las escuelas. Desarrollar protocolos claros y de facil comprension
sobre las medidas de higiene y el distanciamiento fisico.

Establecer un mecanismo de control para detectar y contener los
contagios en forma oportuna y, protocolos por casos aislados,
rastrear sus contactos y colocar en cuarentena a las personas
expuestas.

Considerar a los maestros como grupo prioritario para la
vacunacion.

Fuente: UNESCO, UNICEF, GBM, Programa Mundial de Alimentos y ACNUR
(2021); Zimmerman, Brookhart et al. (2021); Zimmerman, Akinboyo et al
(2021)

La mayor prioridad en la fase de recuperacion consiste
en la reapertura segura de las escuelas para garantizar
que todos los nifios regresen a la educacion presencial
con la mayor brevedad posible y para bien. La reapertu-
ra de las escuelas deberia ser la primera prioridad en los
sistemas escolares que permanecen cerrados o, principal-
mente, mayoritariamente cerrados. Y las lecciones de las
experiencias existentes de reapertura de escuelas deben
aprovecharse para completar este proceso y/o asegurar-
se de que sea sostenible. Como se destacé anteriormente,
son dos los motivos clave que dan lugar a esta estrategia
urgente: (i) el COVID-19 presenta riesgos a la salud limi-
tados para las poblaciones mas jovenes; (ii) las compe-
tencias fundamentales no se pueden desarrollar adecua-
damente en el hogar. Si bien no es posible erradicar por
completo el riesgo de transmisién en las escuelas, las
experiencias vividas hasta el momento en la reapertura
de escuelas indican que medidas simples de mitigacion,
como el uso de mascarillas, el distanciamiento social y la
ventilacion son efectivas para reducir la transmisién en-
tre estudiantes y maestros. Por lo tanto, para garantizar
un regreso seguro, es clave adoptar protocolos de salud e
higiene adecuados al contexto (Figura 4.2). Asimismo, las
politicas sanitarias, como la priorizacion de los maestros
en los procesos de vacunacién, deberian permitir un re-
greso a la escuela mas inmediato. De hecho, los indices de
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Figura 4.3. Vacunacién en la poblacién e indice de
reapertura de escuelas en América Latina y el Caribe
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Nota: Se emplean las tasas de vacunacién obtenidas de Our World in Data
(Nuestro mundo en datos) (https://ourworldindata.org/COVID-vaccinations).
Se ignoran las definiciones alternativas de vacunacion completa, por ejem-
plo, haberse contagiado de SARS-CoV-2 y contar con 1 dosis de un protocolo
de 2 dosis, con el fin de maximizar la comparabilidad entre paises. Se em-
plean las tasas de reapertura de las escuelas de las Actualizaciones de res-
puesta educativa al COVID-19 de UNICEF 29 (octubre de 2021) (https://www.
unicef.org/lac/media/29081/file). Ambas variables emplean datos de octu-
bre de 2021.

vacunacion de maestros han sido decisivos en el proceso
de reapertura escolar en todo el mundo. A la fecha, més de
la mitad de los maestros de los paises de América Latinay
el Caribe ya se ha aplicado la segunda dosis de la vacuna.

Una fase de recuperacion sdlida requiere de confianza
entre los actores, y los Gobiernos deben seguir prio-
rizando al personal escolar para la vacunacion con el
fin de fomentar la confianza en la reapertura segura de
las escuelas para la ensefianza presencial. La compara-
cién entre el porcentaje de personas con vacunacion com-
pleta y el grado de apertura de las escuelas (Figura 4.3)
sefiala una correlacion generalmente positiva que resalta
la importancia de la vacunacion en la reapertura escolar.
Al mismo tiempo, como se ilustra a continuacién, casos
como los de Perl y Ecuador demuestran que, si bien las
tasas de vacunacién son una parte importante de la ecua-
cién, otros factores relativos a la salud e higiene, asi como
el grado en el cual se aplican y comunican también son
relevantes para recuperar la confianza e impulsar la rea-
pertura escolar.
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Cuadro 4.1. Dificultades y apoyo en la reapertura de las escuelas en Perii

Las escuelas de Perii cerraron completamente al iniciarse la pandemia en marzo de 2020. Desde entonces se
han estado reabriendo escuelas, pero los cierres han estado entre los mas prolongados de la region. Las restric-
ciones severas en la reapertura de las escuelas han estado relacionadas con la falta de flexibilidad en la imple-
mentacion de planes de reapertura, pérdida de recursos para mejoras en la infraestructura, preparacion limitada
de los directores y falta de alineacion entre los incentivos de los directores y los departamentos regionales. Para
apoyar la reapertura, Per( y el Banco Mundial han estado trabajando en una serie de medidas, entre las que se
encuentran herramientas de comunicacién y asesoramiento, herramientas de analisis de costos y capacitacion
de los directores.

Herramienta de analisis de costos para estimar las necesidades de recursos que permitan la implementacion de
planes gubernamentales para la reapertura de escuelas. Se requirié de una inversion significativa en infraestruc-
tura para facilitar la reapertura de las escuelas, ya que la mitad de ellas no contaba con los servicios bésicos, como
aguay luz, cifra que aumentaba a un 80 % en las zonas rurales. En 2021, el Banco Mundial realiz6 una prueba piloto
con una herramienta de anélisis de costos de reapertura adaptada al contexto y a las necesidades nacionales con el
fin de estimar los recursos necesarios para reabrir las escuelas secundarias rurales. Se mantuvieron reuniones de
consulta con el Gohierno para explicar el objetivo y el disefio de la herramienta y comprender el contexto nacional.
También se realizaron reuniones de capacitacion.

Apoyo a directores de escuela para una reapertura segura de las escuelas. Al comienzo del proceso de reapertu-
ra, los directores de escuela con un rol importante en este proceso recibieron maltiples fuentes de informacion y se
les exigid que trabajaran mas horas sin recibir ninguna capacitacién ad-hoc adicional para adaptar los cambiantes
protocolos al nuevo contexto. Tamhién se les pidi6 que se ocuparan de multiples tareas con poca orientacién sobre
lo que debfan priorizar. En enero de 2021, el Banco Mundial se asocié con el Ministerio de Educacién de Per( para
realizar una prueba piloto y evaluar un programa de capacitacion disefiado por la ONG Global School Leaders (GSL)
y adaptarlo al contexto local:

* El programa de capacitacion Liderazgo para la Renovacién (Leadership for Renewal, LFR) procura mejorar las
competencias organizativas y comunicativas de los directores de escuela con el fin de reducir el costo de opor-
tunidad de la reapertura de las escuelas y contribuir potencialmente a una mejor asistencia de los estudiantes
cuyos padres reciben una comunicacién mas oportuna.

e La prueba piloto identifica médulos y oportunidades de mejora en el disefio antes de incluirlos contenidos a Pe-
rdEduca, la plataforma educativa nacional que ofrece recursos de ensefianza gratuitos. Se aplicé en 2005 escue-
las: 1123 de tratamiento, 580 de control y 302 de control puro. El proceso de formacion incluy6 una capacitacién
de primer nivel de los especialistas de las Autoridades Educativas Locales impartida por la Fundacién Varkey a
través de médulos sincrénicos, en colaboracion con GSL, entre junio y julio de 2021. Entre agosto y septiembre
de 2021, los especialistas capacitaron a los directores de las escuelas de su jurisdiccion en los médulos Ay B
(véase la figura siguiente).

* La evidencia resultante de los grupos focales que se organizaron con un conjunto de participantes destacé que
la capacitacion en temas como el manejo del bienestar (A3) y las herramientas de comunicacion (B1) resultaron
especialmente Gtiles para apoyar la comunicacién con maestros y padres, y fomentar la confianza en un proceso
de reapertura. Un programa como LFR es un complemento positivo para el apoyo y los médulos en linea que los
paises de la region han ofrecido a sus lideres escolares.

(El cuadro continiia en la pdgina siguiente)
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Cuadro 4.1. Dificultades y apoyo en la reapertura de las escuelas en Perii (continuacion)

A. Reapertura de las escuelas

Al. Preparacion de la escuela
A2. Preparacion del personal
A3. Gestion del bienestar

A4. Apoyo comunitario

Fuente: Tanaka et al. (2021).

Un proceso de reapertura de escuelas efectivo y la
recuperacion de la ensefianza requiere un liderazgo
preparado y bien informado y coherente. La falta de
comunicacion acerca de las limitaciones de la ensefian-
za remota y una comprension reducida de los riesgos
epidemiol6gicos asociados con la reapertura, asi como
el modo de neutralizarlos, han sido dos de las posibles
razones de la reapertura en ciertos paises. Los paises
de bajos ingresos han sido a los que mas les ha costado
llevar adelante actividades mas costosas y de coordina-
cioén intensiva, asi como garantizar incluso las medidas
de mitigacién sanitaria més basicas. Por ejemplo, en la
encuesta sobre la Respuesta educativa nacional a los cie-
rres escolares por COVID-19, el 27 por ciento de los en-
cuestados de pafses de bajos ingresos™® manifestd que
su pafs implementd directrices en todas las escuelas, en
comparacion con el promedio global del 55 por ciento®”.
Esto destaca la importancia de contar con directrices cla-
ras para establecer prioridades, flexibilidad y ofrecer, se-
glin sea necesario, capacitacién adicional y apoyo a los
directores para liderar la reapertura de las escuelas, con
el fin de ayudar en las dificultades asociadas a la coor-
dinacién, implementacién y comunicaciéon que conlleva
un proceso de reapertura segura de las escuelas. Un re-
ciente programa de capacitacién ad-hoc para directores
en Perl ofrece un buen ejemplo de apoyo a directores en
contextos de reapertura complejos (véase el cuadro 4.1).
La alineacién de mensajes, incentivos y apoyo en las es-
cuelas y otros niveles de gobierno también puede ocupar
un rol importante, como se muestra a continuacién en el
caso de Chile.

B. Tecnologia para la ensefianza y la gestion

B1. Herramientas de comunicacion
B2. Herramientas de ensefianza

B3. Herramientas de gestion

En el proceso de priorizacion de la reapertura de escue-
las, la apertura de instituciones educativas de educa-
cion inicial y la educacién primaria deberian ser la ma-
yor prioridad.”*®Hemos visto en los capitulos anteriores
que los nifios de la educacién primaria han sido quienes
mas han sufrido en cuanto a la inasistencia y a la pérdida
de aprendizaje. Por ello, resulta imperativo dar prioridad
a la reapertura de las escuelas primarias. Al mismo tiem-
po, y aunque la evidencia es escasa, también sabemos que
los nifios en educacion preescolar se han visto profunda-
mente afectados y que toda medida que pretenda asis-
tir a esta generacion de nifios de modo eficaz y efectivo
debe iniciarse a esta edad temprana. Las experiencias de
la educacién inicial inciden fuertemente en el desarrollo
cerebral, lo que repercute en el aprendizaje, la salud, la
conductay, en Gltima instancia, en las oportunidades de la
vida. Existe evidencia proveniente de estudios experimen-
tales y cuasiexperimentales que demuestra que la educa-
cién preprimaria mejora el desarrollo de las competencias
infantiles, tanto las cognitivas, por ejemplo, la lectoescri-
tura y la ensefianza de matematicas tempranas, como las
competencias socioemocionales (por ejemplo, la perseve-
rancia y la atencion). La figura 4.4 exhibe los resultados en
donde existe evidencia causal sélida de los vinculos entre
ciertas circunstancias de la educacién inicial al bienestar
posterior en la vida. Los centros preescolares y de cuidado
infantil también tienden a ser sitios en los que los nifios
reciben atencion psicolégica para manejar entornos do-
mésticos estresantes —estrés que, como se ha documenta-
do, ha aumentado durante la pandemia-. La reapertura de
escuelas puede ayudar, asi mismo, a mitigar el estrés de

156 Es importante observar que la encuesta de UNESCO/UNICEF/GBM/OCDE tuvo 3 rondas. La dltima ronda se realizd en febrero-junio de 2021 (véanse los det-

alles en https://tcg.uis.unesco.org/survey-education-COVID-school-closures/).

157 UNESCO, UNICEF, GBM y OCDE (2021a).

158 Esto no minimiza que también puede haber una fuerte justificacion para reabrir los grados superiores para abordar los problemas socioemocionales de los ad-
olescentes, las posibles situaciones de delincuencia y violencia, e incluso los embarazos de adolescentes. Por lo tanto, la reapertura de todas las escuelas deberia

ser realmente el objetivo clave en esta etapa de la pandemia.
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Figura 4.4. Vinculo entre el impacto temprano antes
de los seis aiios y el bienestar posterior en la vida
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las maestras, que ya tenfan que ocuparse del atraso que
sufrian los estudiantes.

Los paises de América Latina y el Caribe han aplicado
buenas practicas en el proceso de reapertura de escue-
las, como las experiencias de Uruguay, Brasil (San Pa-
blo) y Chile. Uruguay fue el primer pais de América Latina
en regresar de manera exitosa a las clases presenciales. El
regreso a la escolaridad fue un proceso gradual que co-
menz6 con la apertura de las escuelas rurales en abril de
2020. Hacia junio de 2020, casi todas las escuelas habian
abierto nuevamente. La Administracion de Salud elabo-
r6 un protocolo que las escuelas debfan aplicar, con es-
pecial atencién en mantener el distanciamiento fisico en
los salones de clase y en el patio de juegos. La asistencia
presencial no era obligatoria y se combinaba con la ense-
fianza en linea. En el estado de San Pablo, Brasil, las es-
cuelas permanecieron cerradas entre marzo y septiembre
de 2020y comenzaron a abrir parcialmente entre octubre
y diciembre de ese mismo afio. Un total de 129 municipios
autorizaron a las escuelas a reabrir parcialmente para
realizar actividades presenciales, lo que beneficié a alre-
dedor de dos millones de estudiantes. Un estudio reciente
detecté que, en promedio, no se habia hallado ninguna
asociacion entre la reapertura de las escuelas y la inci-
dencia o la mortalidad del COVID-19 en el estado de San

Pablo hasta 12 semanas posteriores a la reapertura®. La
reapertura de las escuelas del estado de San Pablo, si bien
fue relativamente oportuna, no alcanzé a prevenir pérdi-
das de aprendizaje significativas. Otra buena practica de
reapertura de escuelas en la region es el caso de Chile,
que encabezé iniciativas de alta calidad, coherentes y
bien coordinadas, relacionadas con la seguridad y una re-
cuperaciéon mas amplia, que se pusieron a disposicion de
las escuelas de manera flexible con el fin de permitirles
optar por las més pertinentes a sus capacidades, necesi-
dades y contextos. Chile podria, no obstante, prestar més
atencion a la capacidad de las escuelas de bajos ingresos
para ayudarlas a aplicar mejor esas iniciativas. Un estudio
reciente de Chile comprobd que la cantidad de tiempo en
que las escuelas permanecieron abiertas durante la pan-
demia se ha convertido en informacién adicional que las
familias emplean al elegir una escuela para sus hijos'°, lo
que sugiere que las restricciones han estado mas del lado
de la oferta.

No obstante, algunos paises de la region han enfren-
tado dificultades significativas en la reapertura de las
escuelas, como es el caso de Ecuador, El Salvador, Hon-
duras, Panama, Peri y Venezuela y todos los paises fe-
derales. Las dificultades en la reapertura de las escuelas
fueron muchas. Lamentablemente, en muchos de estos
casos, hubo restricciones por falta de recursos para ha-
cer inversiones significativas en infraestructura que per-
mitieran adaptar los espacios al distanciamiento social o,
més ampliamente, simplemente debido a la ausencia de
servicios basicos como el agua o la provision de insumos
de higiene. Otras dificultades estuvieron relacionadas con
la falta de preparacion de los directores, la incoherencia
en las directrices y las desconexiones entre las escuelas
y los Gobiernos regionales o centrales. Los problemas de
coordinacién fueron particularmente claros en paises fe-
derales, como se ejemplifica en el cuadro 4.2.

En resumen, las estrategias de reapertura de escue-
las son el primer paso importante que deben tomar
aquellos sistemas que permanecen cerrados o mayo-
ritariamente cerrados. A lo largo de estos dos afos de
pandemia, se han reunido pruebas sustanciales que con-
cluyen claramente que: (i) la educacion presencial es la
modalidad educativa mas efectiva y (ii) los salones de
clase no necesariamente son un vector de transmision de

159 Las diferencias en la actividad de la enfermedad después de octubre de 2020 en los municipios que autorizaron a las escuelas a reabrir y aquellos que no
fueron pequefias y e insignificantes desde el punto de vista estadistico. Véase Cossi et al. (2022).

160 Elestudio demuestra que el porcentaje de tiempo que las escuelas permanecieron abiertas tuvo un efecto positivo y significativo en las preferencias de las fa-
milias (expresado como una mayor demanda de las vacantes disponibles de la escuela). El estudio concluye que las familias han valorado la apertura de escuelas y
que esta informacion se ha convertido en una referencia importante a la hora de tomar decisiones respecto de la eleccion de una escuela. Véase GBM y CEM (2022).
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Cuadro 4.2. Reapertura de las escuelas en paises federales. Dificultades y lecciones

aprendidas

Organizacion federal:

24 estados subnacionales que
comprenden 23 provincias y un
distrito federal: la Ciudad Auténoma
de Buenos Aires (CABA), la capital del
pais @.

Educacién obligatoria:

Completamente descentralizada al
nivel subnacional de primer orden (23
provincias + CABA)

Organizacion federal:

27 distritos subnacionales que
comprenden 26 estados y un distrito

federal: la ciudad de Brasilia, la capital

del pais @.
Educacién obligatoria:

Descentralizada al nivel subnacional
de primer y segundo orden (es

decir, municipalidades). Los estados
y municipalidades, por lo tanto,
comparten su responsabilidad en la
prestacion de educacion obligatoria.

Argentina

Dificultades:

Consenso entre el nivel nacional y el subnacional: En
marzo de 2021, el Ministro de Educacion Nacional emitié
dos resoluciones sobre regreso a las clases en todo el pais

para el nuevo ciclo escolar 2021. Poco después, en abril de

2021, un brote repentino de contagios llevé al Presidente
a anunciar la suspension de las clases presenciales en
todo el pafis. El Gobierno de la CABA se negb a volver a
cerrar las escuelas y se opuso a la orden presidencial por
dos motivos: (i) la autonomia del distrito en la gestion
educativa que dicta la Constitucién Nacional de ese pais
y (ii) los datos sanitarios detallados recopilados a nivel
distrital que demostraban una desviacion significativa
de los indicadores promedio nacionales. La controversia
fue judicializada y la Corte Suprema de Justicia confirmd
finalmente la posicién de la CABA. Inmediatamente
después de que esta decision legal fuera ratificada, la
Argentina contaba con la mayor parte de su sistema
educativo integra/mayormente cerrado, mientras que el
sistema educativo de la CABA se mantenia abierto en su

totalidad.
Brasil

Dificultades:

La reapertura segura de escuelas en condiciones
adecuadas (agua, salud, infraestructura): La aplicacion
de protocolos seguros para la reapertura de escuelas y
la necesidad concomitante de inversién (por ejemplo,
pequefias obras civiles, reacondicionamientos, reformas
para ventilacion) y los gastos sanitarios recurrentes
acumulados (por ejemplo, alcohol, jabon, mascarillas)
significaron un desafio importante en Brasil. Si bien

es responsabilidad de los departamentos estatales y
municipales implementar medidas que garanticen las
condiciones adecuadas de los entornos escolares, el
financiamiento y las directrices provienen del Gobierno
federal.

Proceso de toma de decisiones dentro de los niveles
educativos obligatorios: Los municipios, que en el

caso de Brasil son una parte integral y fundamental

de la arquitectura institucional para la prestacion de
servicios educativos, también tuvieron autonomia para
decidir de manera individual sobre los respectivos
niveles de educacién segin su ambito de competencia
(por ejemplo, preprimario, primario, primera etapa del
nivel secundario). La mitad de los estados, por ejemplo,
suspendieron el ciclo escolar 2020 mucho antes que el
cronograma oficial original para ese ciclo y planificaron
un inicio mucho mas temprano para el ciclo escolar 2021.
Pero también pudieron decidir sobre cierres de niveles
especificos dentro de su ambito de competencia, lo

que dio lugar a la posibilidad de que, dentro del mismo

distrito, la municipalidad decidiera cerrar las instituciones

preprimarias, pero que el estado decidiera mantener
parcialmente abiertas las instituciones educativas de
las dltimas etapas del nivel secundario (posiblemente
ubicadas dentro del mismo edificio que la primaria).

Lecciones aprendidas:

La importancia del consenso
y del fomento de espacios
plurales para la toma de
decisiones con diferentes
partes interesadas,
especialistas, maestros,
familias y estudiantes.

La importancia de los SIGE
para fundamentar la toma de
decisiones sobre reapertura
de escuelas en el control de
indicadores sanitarios a nivel
local.

Lecciones aprendidas:

La importancia de determinar
las obligaciones de
financiamiento de inversiones/
gastos para la reapertura de
las escuelas, una categoria
que no existia antes de la
pandemia (gasto no asignado).

Carécter fundamental de la
coordinacién entre niveles de
gobierno.

(El cuadro continda en la pdgina siguiente)
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Cuadro 4.2. Reapertura de las escuelas en paises federales. Dificultades y lecciones

aprendidas (continuacion)

Iil México

Organizacion federal: 32 distritos Dificultades:
subnacionales que comprenden

31 estados y un distrito federal: el
Distrito Federal de México, la capital

del pafs @.

A pesar de la autonomia de los estados en la
administracion de sus sistemas educativos, el proceso
de reapertura de escuelas se determind de manera

Lecciones aprendidas:

Instaurar mecanismos de
control para la toma de
decisiones oportuna.

central a través de un "sistema de semaforo" para cada

Educacion obligatoria:

Descentralizado en el nivel
subnacional de primer orden.

estado. El sistema se basaba en los indices de contagio
de COVID-19 y lo gestionaba a nivel nacional la autoridad
sanitaria nacional. La situaci6n de reapertura cambiaba
constantemente dado que el semaforo epidemiolégico de

Defensa de la reapertura
de escuelas y regreso a la
ensefianza presencial.

los estados se modificaba con frecuencia.

Sin perjuicio de la falta de los cuellos de botella
provocados por la "organizacion federal", México enfrent6

dos obstaculos clave:

1. Ausencia de seguimiento y mecanismos de control
para medir la participacion y la ensefianza a través de

la ensefanza a distancia.

2. Poca toma de conciencia publica de los riesgos
asociados al cierre prolongado de escuelas.

Fuentes: Argentina (OCDE, 2016a; UNICEF, 2022a); Brasil (OCDE, 2021, UNICEF, 2022a); México (OCDE, 2016b; UNICEF, 2022a).
(1) Cada entidad subnacional de los tres paises puede dictar su propia Constitucion y cuenta con la division del poder en tres niveles (ejecutivo, judicial

y legislativo).
(2) Actualizaciones 31y 32.

COVID-19 si se aplican de manera constante los protoco-
los sanitarios escolares, se ofrecen recursos de higiene
y se respeta el distanciamiento. Por lo tanto, garantizar
la reapertura de escuelas debe ser la primera y (nica es-
trategia mas importante para que todos los estudiantes
vuelvan a la escuela. Ademas, las lecciones de las expe-
riencias existentes de reapertura de escuelas deben ser-
vir de base para completar este proceso y/o asegurarse
de que sea sostenible. Se ofrecen, entonces, las siguien-
tes recomendaciones de corto plazo para la reapertura de
las escuelas: (i) disefar una estrategia de reapertura de
escuelas basada en las altimas evidencias de la situacion
sanitaria local, que los directores y todos los niveles de
gobierno dominen de manera coherente y clara; (ii) es-
tablecer y financiar estandares de seguridad adecuados
para las escuelas que puedan ser controlados de cercay
comunicarlos claramente a todas las partes interesadas
y (iii) si no se puede abrir el sistema escolar en su tota-
lidad, hacer esfuerzos para priorizar niveles educativos
especificos cuando se abra parcialmente, comenzando
por los niveles educativos mas bajos. Los modelos de
ensefanza hibrida pueden ser una opcion de corto plazo

para abordar los problemas de distanciamiento social en
las escuelas, y también Gtiles para apoyar sistemas mas
resistentes a mediano plazo en caso de que las escuelas
tengan que volver a cerrar o simplemente para crear nue-
vas oportunidades de mejorar la ensefianza y el apren-
dizaje (véase el cuadro 4.3 para algunas lecciones dtiles
sobre el aprendizaje hibrido).

4.2. Reinscripcion y prevenciéon de la
deserciéon

La inscripcion y la asistencia son indicadores cruciales
que supervisar para determinar el estado de escolariza-
cion, un paso esencial para garantizar el aprendizaje y
los buenos resultados educativos a corto y largo plazo®c.
A medida que las escuelas reabren, es fundamental que to-
dos los alumnos regresen a la escuela. Ademas, una vez en
la escuela, los alumnos deben asistir y no desertar. Esto re-
quiere prestar atencion a las politicas que atraen a nifios y
jovenes de regreso a la escuela y los mantienen en ella.

161 UNESCO, UNICEF y GBM (2021c).
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Cuadro 4.3. Consolidar modelos hibridos mas sélidos: una oportunidad que no se puede
dejar pasar

Los sistemas hibridos de aprendizaje no solo deberfan aplicarse durante la pandemia, sino también posteriormente
y en contextos que no sean de emergencia. Tienen el potencial de transformar la educacién, ya que generan flexibili-
dad, amplian el acceso a la educacion basica, fomentan enfoques pedagdgicos mas innovadores, ofrecen a los profe-
sores mas oportunidades de capacitacion y desarrollo, permiten contar con méas tiempo de instruccion y reducen el
costo del aprendizaje, entre otros beneficios.

Tanto las inversiones sélidas como la planificacion, los enfoques participativos y la participacion de todas las partes
interesadas implicadas resultan cruciales para garantizar que toda la poblacién pueda beneficiarse de los modelos
flexibles de aprendizaje. Los modelos hibridos (donde las sesiones de ensefianza pueden tener alumnos en clase y
otros que participen de forma remota) deberian ser inclusivos y adaptables y estar disefiados en torno a los distintos
objetivos, preferencias y realidades del aprendizaje, ademéas de incorporar las diversas tecnologias y enfoques peda-
gogicos. Los modelos hibridos de alta calidad deben contar con lo siguiente:

1. Facilitar la interpretacion de la tecnologia digital en los sistemas de educacién y capacitacién mediante la eva-
luacion de la madurez digital, la evaluacién de las habilidades a través de marcos de habilidades digitales y la
inversion en capital humano aplicando politicas y programas de habilidades digitales.

2. Superar las brechas digitales en las zonas rurales e identificar los modelos hibridos de aprendizaje adecuados
para cada contexto, por ejemplo, los modelos de conectividad autofinanciados.

3. Integrar una estrategia digital nacional que abarque la adquisicién de nuevas capacidades, la mejora de las com-
petencias y el desarrollo de capacidades para aprovechar la tecnologfa digital para la vida; desarrollar marcos

normativos y de gobernanza adecuados; y crear y fomentar asociaciones plblico-privadas.

Fuente: Comisi6n de la Banda Ancha para el Desarrollo Sostenible, Uni6n Internacional de Telecomunicaciones y UNESCO (2021).

Como se indica en el capitulo 2, si bien la evaluacion del
impacto que hasta ahora ha provocado la pandemia en
las escuelas de la region ha arrojado resultados mixtos,
existen fuertes riesgos. La llegada de la pandemia y los
cierres de escuelas como medida de contencién tuvieron
graves consecuencias para las tasas de asistencia y par-
ticipacién escolar. Las tasas de asistencia disminuyeron,
particularmente entre los nifios y jovenes de las familias
mas vulnerables. Ademés, hacia fines de 2021 la asisten-
cia del grupo de 6 a 14 afios parece haberse visto afectada
negativamente, al menos en los paises seleccionados. A la
vez, y en el mismo plazo, los alumnos de 15 a 17 afios no
se habian visto realmente afectados (hasta el momento),
al igual que las tasas generales de matricula (aunque es
cierto que la muestra de paises es pequefia). No obstante,
todavia no estan disponibles las tasas de matricula para el
afio académico 2022, y es posible que muchos estudiantes

no se hayan vuelto a matricular, por lo que existe un riesgo
real de deserciones futuras, especialmente entre los nifios
y jévenes vulnerables, en funcién de su asistencia y las
carencias de aprendizaje que enfrentan y de cdmo pue-
den evolucionar el contexto econémico y las limitaciones
financieras. Por ejemplo, simulaciones llevadas a cabo por
el Ministerio de Educacién de Chile arrojaron un aumento
previsto en las tasas de desercion del 2,6% al 5% debido
a la pandemia®®?, de acuerdo con el descenso observado
en las tasas de asistencia. Es necesario contar con poli-
ticas de reinscripcion -aunque sélo sea para la segunda
parte de 2022 y 2023 en esta fase- y de prevencién de la
desercion.

La presente evaluacion y las politicas relacionadas
pueden aportar lecciones utiles. Como se demostré
en los capitulos 1y 2, los Gobiernos de toda la region

162 GBM et al. (2021).
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implementaron diversas politicas con el fin de contrarres-
tar los efectos negativos de la pandemia, algunas de las
cuales terminaron afectando positivamente a las tasas de
inscripcion (de manera directa e indirecta, véase el cua-
dro 2.1 en el capitulo 2) y de asistencia. En lineas genera-
les, las politicas tuvieron menos eficacia en el grupo de 14
a 16 afios. En consecuencia, aquellos paises que afrontan
procesos inminentes de reapertura escolar, y todos los que
reabriran de manera general durante el afio académico
2022, deberfan considerar la posibilidad de aprovechar si-
quiera algunas de estas experiencias regionales y/o de im-
plementar otras politicas, a fin de garantizar que todos los
nifios se reinscriban y que sigan asistiendo en adelante.

La evidencia recolectada durante la pandemia a partir
de experiencias tanto internacionales como regionales
muestra que vale la pena estudiar algunas politicas exi-
tosas que estimulan la inscripcion, fomentan la asisten-
cia y desalientan el abandono escolar. A continuacion,
se resumen las 5 intervenciones principales (presentadas
en la figura 4.5) con un impacto positivo comprobado so-
bre la inscripcién y la asistencia. Es importante destacar
que estas intervenciones se basan en diferentes incenti-
vos, que van desde el uso de la informacién hasta el sumi-
nistro de servicios y materiales adicionales y programas
de transferencia monetaria, y estas diferentes intervencio-
nes tienen diferentes implicaciones de costos (campafa
de informacion en un extremo, programas de alimentacion
escolar y transferencia monetaria en el otro). Esto implica
que los paises deben tomar una decisiéon informada basa-
da en sus propios diagndsticos y en la disponibilidad de
fondos.

Cinco intervenciones principales para estimular la ma-
tricula y la asistencia (informacion; transferencias mo-
netarias; servicios y material didactico):

» Campaiias de informacion inclusiva sobre la rea-
pertura y la reinscripcion escolar, dirigidas espe-
cialmente a poblaciones vulnerables, como por
ejemplo contactar a los familiares, progenitores
o tutores del alumno para facilitar y estimular la
reinscripcion. Varios pafses han lanzado campafias
de regreso a la escuela para fomentar la matricula y

el aprendizaje'®. El Banco Mundjial financid este tipo
de campafas en paises como Madagascar, Etiopia
y Pakistan, siempre con un énfasis en los alumnos
que corren mayor riesgo de desercion. En Colombia,
una campafa lanzada en 2021 llamada "Este cuento
es tuyo" buscé incentivar el regreso de los nifios a la
escuela, para mejorar el acceso al sistema educati-
vo y la permanencia en este. Esta campafa fue un
complemento del programa “Todos al cole", que ya
beneficiaba a mas de 54 000 alumnos de educacién
primaria tras su inscripcién ofreciendo apoyo psico-
l6gico y actividades extracurriculares a los alumnos
con mas probabilidades de desercion®®“. Sin estas po-
liticas, es probable que la tasa de desercién hubiera
sido mayor.

Implementar programas de transferencias moneta-
rias, especialmente para grupos vulnerables. Este
tipo de estrategia, que vincula el apoyo monetario
que reciben las familias con la inscripcién y asistencia
escolar, ha demostrado ser eficaz en distintos paises
de la regién como Brasil, Colombia y México'®. Las
condicionalidades duras podrian sustituirse por otras
mas suaves para ampliar la participacién. En Brasil,
el programa Bolsa Familia ofrece transferencias mo-
netarias a alumnos vulnerables que, de acuerdo con
la bibliografia y un analisis reciente, han generado
un aumento en las inscripciones®®, En Uruguay, por
ejemplo, se implement6 una campafia inclusiva de re-
greso a la escuela con transferencias monetarias diri-
gidas a alumnos con alto riesgo de desercién escolar.
En Jamaica se aplicé una estrategia similar orientada
a hogares con nifios con discapacidad, que les brindé
apoyo financiero mediante transferencias monetarias.
Estos programas de transferencias monetarias supo-
nen un incentivo considerable para la inscripcién vy la
asistencia, especialmente en el grupo de 15 a 17 afios,
ya que actlian como una fuente de ingresos relevan-
te para afrontar los costos directos e indirectos de la
educacion y se han aplicado, o tienen el potencial de
aplicarse, a gran escala (la figura 4.6 contiene una lis-
ta completa de los paises de ALC donde se han im-
plementado programas de transferencias monetarias
condicionadas (TMC) hasta la fecha).1¢

163 Ibid.

164 Véase Ministerio de Educacion Nacional de Colombia (2021) y Péez y Castillo (2021).

165 Attanasio et al. (2021); GBM et al. (2021).
166 GBM (2021c); GBM (2022a).

167 Mas ampliamente, los TMC constituyen una intervencion importante para aliviar la pobreza. El Banco Interamericano de Desarrollo analizd 19 paises de ALC
donde se implementaron programas de TMC y calculd que la tasa de pobreza serfa en promedio 13% mayor (con variaciones del 1% en Paraguay y el 59% en Uru-
guay) si no se hubieran implementado estos programas. Véase Stampiniy Tornarolli (2012).
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Figura 4.5. Politicas exitosas que estimulan la inscripcion, fomentan la asistencia y desalientan el abandono

Campafias sobre la
reaperturay
reinscripcion escolar

Implementar programas
de transferencias
monetarias,
especialmente para
grupos vulnerables

Garantizar el acceso
de todos a los
materiales, escolar
informacion
y servicios

Ampliar los programas
de alimentacion

Sistemas de Alerta Temprana
*  Identificacion y orientacion * *

 Garantizar el acceso a materiales, informacion y
servicios de aprendizaje para todos, pero especial-
mente para personas con discapacidad y alumnos
de grupos étnicos minoritarios. Esto comprende la
distribucion de libros, uniformes y demés suministros
escolares. Argentina invirtié 5,6 millones de USD en
2021 en el Plan Nacional de Lectura, que distribu-
y6 mas de 1,5 millones de libros en escuelas de ni-
vel preescolar, primario y secundario. Se invirtié un
total de aproximadamente 30 millones de USD en li-
bros y suministros pedagbgicos mediante el programa
“Acompafiar: Puentes de igualdad, implementado para
reinscribir a alumnos que interrumpieron su aprendi-
zaje durante la pandemia. Mejorar las condiciones de
aprendizaje en el hogar (acceso a dispositivos, conec-
tividad y disponibilidad de libros) también contribuy6
significativamente a mantener a nifios y jovenes vin-
culados al proceso escolar. El programa Read@Home
del Banco Mundial busca entregar materiales de lectu-
ra, aprendizaje y juego a hogares dificiles de alcanzar.
En la RepUlblica Dominicana, se entregaron cuadernos
y libros a alumnos inscritos en escuelas pablicas. Se-
gln la encuesta del Ministerio de Educacién del pafs,
cerca del 89% de los progenitores y tutores cuyos ni-
fios asisten a la escuela primaria, y el 81% de aque-
llos con nifos en la escuela secundaria, informaron
que sus nifios usaron esos libros y cuadernos durante
la pandemia®®®. Uruguay invirti6 en la inclusion y la
equidad sociales con tecnologia educativa mediante
el "Plan Ceibal", que distribuyé computadoras porta-
tiles e Internet sin costo a alumnos y profesores, asi
como capacitacion en habilidades digitales.

Figura 4.6. Paises de ALC con experiencias previas de
transferencias monetarias

Transferencias monetarias

Argentina Rep. Dominicana México
Bolivia Ecuador Nicaragua
Brasil El Salvador Panama
Chile Guatemala Paraguay

Colombia Honduras Peri

Costa Rica Jamaica Trinidad y Tobago

Uruguay

Fuente: Elaboracion propia basada en Stampini y Tornarolli (2012).

» Ampliacion de los programas de alimentacion es-
colar. Los cierres de escuelas no solo interrumpieron
el aprendizaje, sino politicas sociales tales como los
programas de alimentacién escolar disefiados para
ofrecer una nutricion balanceada a nifios vulnerables.
Antes de la pandemia, cerca de 85 millones de nifios
de la region de ALC recibian comidas de programas
de alimentacién escolar. Para el 11% de esos nifios,
esta comida representaba su fuente principal de ali-
mento diario®. Durante la pandemia, muchos paises
desarrollaron métodos para seguir entregando estas
comidas a los alumnos, como México, donde 17 de
los 32 estados siguieron prestando servicios alimen-
tarios durante la pandemia con comidas que podian
prepararse en casa’®. Los programas de alimentacion
escolar deberfan tener prioridad, ya que son una he-
rramienta importante para incentivar el regreso a la

168 GBM (2022b).
169 BID (2020).
170 Ibid.
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escuela, comprometer a los alumnos y garantizar la
seguridad alimentaria, especialmente en la poblacion
mas vulnerable.

Dirigir el apoyo a grupos especificos que se han
visto afectados de manera desproporcionada por la
pandemia, por ejemplo, las nifias. La evidencia del
impacto de la pandemia muestra que, en ciertos pai-
ses especificos de ALC, los efectos sobre la inscripcion
y la asistencia afectaron desproporcionadamente a las
nifias (particularmente en hogares de bajos ingresos).
En Paraguay, durante 2020, las tasas de desercion
de nifias en el primer ciclo de ensefianza secundaria
fueron 23% mas altas que en el caso de los nifios*™.
Los estudios han mostrado que las transferencias mo-
netarias, entre otras cosas, son una estrategia eficaz
para fomentar la inscripcion de nifias, ya que ayudan
a evitar que recurran al trabajo remunerado para com-
plementar los ingresos familiares o que sean el géne-
ro predominante a la hora de ayudar con las tareas
domésticas o el cuidado de hermanos menores'2. A
nivel regional, otras iniciativas destinadas a las nifias
fueron la creacién de materiales con un enfoque de
género, que también pueden ayudar a subsanar las
crecientes deficiencias de aprendizaje. Por ejemplo,
en Honduras, el Gobierno intenté desplegar recursos
educativos con enfoque de género a través de su pla-
taforma de aprendizaje en linea, donde los alumnos
tenfan acceso a distintas actividades con perspectiva
de género usando un "pasaporte de aprendizaje"'”.

Para asegurarse de identificar y hacer un seguimiento
de los alumnos con mas riesgo de no reinscribirse o de
desertar, varios paises de la region han estado desarro-
llando e implementando Sistemas de Alerta Temprana
(SAT). Aunque sean de aplicacion muy reciente y, por tan-
to, cuenten con poca evidencia sobre sus repercusiones,
hasta ahora los SAT han demostrado ser herramientas (Gti-
les en la region de ALC'". Todos utilizan factores de riesgo
individuales y familiares para identificar a los alumnos en
riesgo y han ayudado a adoptar medidas oportunas, im-
plementar estrategias mas eficaces de apoyo a esos alum-
nos y llevar a cabo un seguimiento estrecho, que a la larga
evita la desercion. De este modo, también apoyan un uso

més eficiente de los recursos en todas las intervenciones.
Experiencias anteriores en los Estados Unidos y Guatema-
la han demostrado que este tipo de sistemas e interven-
ciones reducen el porcentaje de alumnos que abandonan
la escuela entre 1y 4 puntos porcentuales'™. En América
Central, Belice, Costa Rica y El Salvador poseen SAT ope-
rativos, tanto en experiencias piloto como en aplicaciones
agran escala. El SAT de Costa Rica emplea una gama espe-
cialmente amplia de variables relativas al entorno familiar
y social, a fin de identificar a los jovenes en riesgo. Guate-
mala y Honduras han desarrollado sistemas para mitigar
el riesgo de desercion entre la escuela primaria y el primer
ciclo de ensefianza secundaria.

Chile, Peri y Brasil han logrado avances importantes
en el desarrollo de SAT. Chile implement6 un SAT du-
rante 2020. Mas de 3500 instituciones educativas imple-
mentaron el sistema y detectaron a 75 000 alumnos en
riesgo de desercion. Como se observa en la figura 4.7, uti-
lizando datos administrativos no solo sobre la educacién
de los alumnos, sino también sobre su salud, entre otros
factores, el sistema analiza la situacion de cada alumno
en diversas dimensiones: factores individuales, factores
familiares, factores de aprendizaje y factores comunita-
rios. Estos datos se analizan constantemente aplicando
métodos y algoritmos avanzados (tiles para detectar a los
alumnos en riesgo de desercion y, después, ayudan a to-
mar medidas oportunas para mantenerlos en la escuela.
Algunas de las estrategias implementadas por las escuelas
para prevenir la desercién comprenden visitas al hogar, la
flexibilizacién de los programas de estudio, la entrega de
libros de texto y comidas, un seguimiento estrecho y apo-
yo a largo plazo. Otra experiencia exitosa es la de Perd con
"Alerta Escuela”®, que se lanzé en octubre de 2020. Se-
gln estadisticas del Gobierno peruano, entre marzo y no-
viembre de 2021 el 30% de los directores de instituciones
utilizaron la plataforma para analizar situaciones en ries-
go. La herramienta, que actualmente se esta modificando
para mejorar la claridad y la simplicidad, resulté Gtil para
el 60% de ellos. Las medidas clave que se adoptaron tras
identificar a jovenes en riesgo fueron impartir clases parti-
culares, ofrecer programas de educacién compensatoria y
suministrar bibliografia impresa. Como resultado, si bien

171 Los datos administrativos del Ministerio de Educacion de Paraguay muestran que, en 2020, las tasas de desercion de nifias en el primer ciclo de ensefianza
secundaria alcanzaron el 5,3%, un maximo histérico, en comparacion con el 4,3% de los nifios. A modo de contexto, las tasas de desercion de nifios y nifias en 2015

fueron del 4,6% y del 3,6%, respectivamente.
172 Malala Fund (2020).

173 GBM et al. (2021).

174 Perusia y Cardini (2021).

175 Faria et al. (2017); Haimovich et al (2021).
176 Véase https://alertaescuela.minedu.gob.pe/.




Figura 4.7. Chile: Sistema de Alerta Temprana

Datos administrativos

Fuente: Larrain (2021)

se detectaron 428 000 alumnos en riesgo de desercion, se
encontré que el 89% siguié estudiando en 2021.

En 2021, Brasil implemento el Programa Brasil na Esco-
la para mejorar la retencion escolar y la recuperacion
del aprendizaje. El SAT que sirvié como base para este
programa establece un mapa de riesgo basado en un fac-
tor miltiple (de actualizacién anual), que se utiliza para,
mas adelante, implementar intervenciones complementa-
rias dirigidas (Figura 4.8). Esta previsto que en 2022 el
sistema se aplique en mas de 120 000 escuelas. Un tema
clave de los SAT es la medida en que pueden ampliarse
para abordar la desercién de manera mas sistematica y
sostenible, por lo que serd importante aprender de esta
y de otras ampliaciones que tendran lugar durante 2022.

Una desconexion temporal de la escuela podria conver-
tirse en una desercion permanente si no se aborda con
caracter urgente; de ahi que resulte esencial garantizar
la inscripcién y la asistencia y abordar correctamente
las posibles deserciones. Los sistemas escolares de ALC
deben hacer un esfuerzo extra para reinscribir a sus alum-
nos y mantenerlos en la escuela, con un énfasis especial en
los grupos etarios mas afectados durante la pandemiay en
los nifios y jovenes mas vulnerables, fomentando la coordi-
nacion y cooperacion conjuntas de Gobiernos, la sociedad
y los medios de comunicacion. A corto plazo, estas inicia-
tivas deberfan centrarse en cinco politicas fundamentales:
(i) desarrollar campanas de informacion inclusiva sobre la
reinscripcion escolar que incluyan la comunicacién con fa-
miliares, progenitores o tutores del alumno; (ii) implemen-
tar programas de transferencias monetarias, especialmen-
te para grupos vulnerables; (iii) garantizar la accesibilidad
a materiales, informacién y servicios de aprendizaje para
todos, especialmente los mas vulnerables; (iv) fortalecer y
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Identificacion prioritaria
de alumnos en riesgo
de desercion

Metodologias
analiticas avanzadas

Identifica el
10% de
alumnos con
mayor riesgo
de desercion

Figura 4.8. Brasil: Sistema de Alerta Temprana

Sistema de Alerta Temprana (Brasil na Escola)

Tres pasos:

1. Cuestionario de riesgo de desercién
- Impreso (4 veces por afio).
- 12 preguntas de si/no (factores de riesgo).
- Niveles de riesgo (cantidad de "Si").

2. Evaluacion cualitativa
- Entrevistas a alumnos de "alto riesgo".
- Identifica los factores cualitativos.
- Sigue los casos particulares.

3. Menii de programas
- Segtin los factores de riesgo, los alumnos
se remiten a programas locales.
- "Intervenciones personalizadas
en caso de desercion"

Enfasis:
- Escuelas vulnerables
(570 % Bolsa Familia)

- Escuelas de bajo
rendimiento (IDEB < 3)

Fuente: Adaptaci6n de Sartori (2021).

garantizar la continuidad de los programas de alimentacion
escolar; y (v) dirigir las politicas de apoyo a los grupos afec-
tados de manera desproporcionada (p. ej., las nifias). Estas
politicas pueden complementarse desarrollando e imple-
mentando sistemas de alerta temprana, para identificar y
supervisar a los alumnos con mayor riesgo de desercion y,
l6gica y comprensiblemente, aplicando politicas para recu-
perar las pérdidas de aprendizaje y prevenir deserciones
futuras causadas por las limitaciones académicas. Ademas,
todas estas intervenciones tienen el potencial de mejorar la
asistencia y reducir la desercion a largo plazo.
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4.3. Mensajes principales

Finalizar el proceso de reapertura escolar es el primer
paso, y el mas importante, para que las nifias, nifios y
jovenes regresen a la escuela. Los paises de la region
han estado reabriendo gradualmente sus sistemas esco-
lares y priorizando el regreso de sus alumnos a las clases
presenciales. Resulta crucial completar este proceso en
aquellos paises donde la reapertura sigue siendo parcial y
que sea sostenible. El proceso de reapertura escolar debe
basarse en las evidencias mas recientes sobre la situacion
sanitaria local, debe ser coherente y debe contar con el
compromiso de los directores y de todos los niveles guber-
namentales. Si en lo inmediato no resulta posible reabrir
por completo, se deberfa priorizar a los primeros grados y,
posiblemente, aplicar modalidades hibridas de aprendiza-
je en el corto plazo. En todas las escuelas se deben imple-
mentar normas de seguridad adecuadas, que deben comu-
nicarse claramente y estar bien financiadas.

Se necesitan diversas medidas complementarias para
garantizar la reinscripcion de nifios y jovenes y para
mantenerlos en la escuela. Se debera vigilar con espe-
cial atencién las inscripciones durante 2022 de los grupos
etarios mas afectados durante la pandemia y de los nifios
y jévenes mas vulnerables, que enfrentan el mayor riesgo
de desercion. Las politicas deberdn contener campafas
de informacion inclusiva, aprovechar los programas de
transferencias monetarias y apoyar el acceso a recursos
pedagdgicos, servicios y programas de alimentacion esco-
lar, con un énfasis especial en los grupos mas vulnerables.
A partir de las experiencias de los paises emergentes, los
sistemas de alerta temprana pueden ayudar a identificar,
monitorear y apuntar a los alumnos con mayor riesgo de
desercion y pueden ser (tiles para reducir la poblacion de
jovenes no escolarizados en el largo plazo.
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Capitulo5

Recuperacion y aceleracion:
Recuperacion de las pérdidas de
aprendizaje, mejora del bienestar
y abordaje de las brechas digitales




Como ya se analizd, la recuperacion debe centrarse
en lo mas importante: regresar a la escuela y re-
cuperarse de las pérdidas de aprendizaje (Figura 4.1).
Volver a las escuelas y continuar en ellas es solo el primer
paso para recuperarse de los efectos que tuvo la pande-
mia en la educacién: los nifios, ante todo, necesitan re-
gresara la educacion. Sin educacién, también es posible
que la escolarizacion se vea afectada. Para recuperar el
aprendizaje perdido o no logrado, y compensar el tiem-
po que se desaprovech6, se necesitaran intervenciones
y decisiones esenciales. Por otro lado, el deterioro de la
salud mental y del bienestar de los nifios y jévenes en
todos los niveles educativos ha perjudicado su capacidad
de aprender y de adquirir habilidades fundamentales y
otras transferibles, y podria provocar un aumento del
abandono escolar o conductas de riesgo. El bienestar de
los docentesy de los padres también se ha visto afectado.
Y, si bien la crisis puede haber sido una oportunidad de
mejorar habilidades digitales, alin queda un largo cami-
no por recorrer para reducir las barreras digitales exis-
tentes en todos los niveles educativos para alcanzar la
recuperacién y la aceleracion. Para abordar estos desa-
fios, también es necesario tomar acciones inmediatas y
de manera continua.

Este capitulo profundiza sobre las prioridades para la
recuperacion de las pérdidas de aprendizaje v, al mis-
mo tiempo, analiza brevemente las medidas necesarias
para abordar las brechas psicosociales y digitales. Se
examinaran medidas fundamentales relacionadas con: (i)
la consolidacién de los planes de estudio; (ii) la evalua-
cién de los niveles actuales de aprendizaje de los estu-
diantes para diagnosticar la amplitud, la profundidad y las
caracteristicas de las pérdidas de aprendizaje y, (iii) a par-
tir de las decisiones curriculares y de la evaluacién de las
pérdidas, las intervenciones que pueden ayudar a lograr
la recuperacion necesaria (y posiblemente acelerada) del
aprendizaje. Al hablar de las habilidades fundamentales,
el capitulo también se referira, cuando sea pertinente, a
las habilidades transferibles, definidas en el capitulo 3, en
la medida en que desempefian un papel importante en la
capacidad de acumular habilidades, incluidas las funda-
mentales. El capitulo también proporcionara orientacién
inicial sobre lo que se debe hacer para obtener mejoras
a largo plazo. Finalmente, analizaré algunas medidas cru-
ciales para desarrollar la salud y el bienestar psicosocial
y examinaréa las acciones necesarias para abordar las bre-
chas digitales.

6n de las pérdidas de ap
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Figura 5.1. Modelo tridimensional de programa de
estudio, pedagogia y evaluacion

Programa de estudio
Politicas oficiales que establecen
los conocimientos, habilidades,

competencias, valores y conductas
que se espera que se aprendan.

Profesores

Pedagogia

Précticas docentes

que moldean las experien-
cias y oportunidades de

aprendizaje de los alumnos con
el fin de cumplir las
expectativas del
programa.

La pedagogia define qué, cémo y cuando evaluar.
Los resultados de las evaluaciones evidencian las carencias
de aprendizaje con respecto al programa.
El contexto social mas amplio moldea las metas, politicas
e instituciones educativas, Oasi como las condiciones fisicas
y sociales donde se produce la ensefianza y el aprendizaje.

5.1. Recuperacion de las pérdidas de
aprendizaje

Los nifios van a la escuela para aprender. La escuela
es el lugar donde adquieren habilidades y conocimien-
tos académicos, donde aprenden a interesarse en los de-
més, donde aprenden a aprender. Los sistemas escolares
usualmente promueven el aprendizaje sobre la base de
tres pilares o elementos principales: un plan de estudios
que establece lo que los estudiantes tienen derecho a
aprender, una estrategia pedagdgica que orienta la en-
seflanza para lograr los objetivos curriculares y evalua-
ciones que proporcionan pruebas sobre el aprendizaje
obtenido e informacién invaluable sobre los cambios ne-
cesarios en las escuelas y los sistemas educativos. En la
mayoria de los sistemas escolares efectivos, estos tres
pilares estén alineados, se alimentan reciprocamente y
generan sinergias. Operan como un sistema integrado
que sitda a los estudiantes en el centro y proporciona un
fuerte apoyo a los profesores para apoyar a los estudian-
tes (Figura 5.1).
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Los tres pilares del aprendizaje se vieron muy afecta-
dos por la pandemia del COVID-19. Ademés de causar
disrupciones en la asistencia y la participacion, el cierre
de las escuelas impidid la cobertura de los programas; los
docentes debieron adaptar la pedagogia a la educacion a
distancia y no se dispuso de resultados de evaluaciones
para orientar la ensefianzay el aprendizaje. Todo esto pro-
dujo las grandes pérdidas previstas y reales sefialadas en
los capitulos anteriores. Estos problemas se vieron agra-
vados por las limitaciones institucionales preexistentes
y los fallos en la prestacion de servicios, especialmente
relacionados con la debilidad del liderazgo a nivel de las
escuelas y del sistema —otros niveles de gohierno— vy la
falta de incentivos para generar y utilizar datos a escala
para la toma de decisiones basadas en evidencia. La ma-
yoria de los paises adoptaron medidas de mitigacién de
manera proactiva, pero el plan de accién adn debe pro-
longarse para volver a ubicar a los nifios y adolescentes
en el camino de la recuperacion y la aceleracién. Esta
seccion presenta los desafios que enfrentaron los paises
en cada dimension, las practicas que han estado imple-
mentando para abordar, o al menos mitigar, las pérdidas
de aprendizaje generadas por el cierre de las escuelas y
c6mo aprovechar esas practicas y las que existian antes
de la pandemia para acelerar el proceso de recuperacion
del aprendizaje. En tanto que los tres pilares se alimentan
reciprocamente -y por eso es importante tener en mente
este marco de articulacion-, el orden del analisis adopta-
do en este capitulo se alinea con el plan de accién urgente
en torno a la consolidacién, la evaluacién y la implemen-
tacion de intervenciones correctivas, con un enfoque en el
corto plazo, al tiempo que destaca las oportunidades para
la mejora a largo plazo.

5.1.1. Priorizacién del plan de estudios

Gracias a la pandemia, los paises hicieron revisiones
sustanciales en sus politicas curriculares y priorizaron
lo que se consideraba esencial para todos los estudian-
tes. Antes de la pandemia, se criticaba que, en general, los
planes de estudio de los paises eran demasiado amplios,
demandantes y rigidos. Pero no habia apoyo politico ni
técnico para definir planes de estudio mas restringidos,
orientados al desarrollo de competencias de alto nivel.}’”
Con la pandemia, se llegd a un punto de inflexion que hizo
necesario reducir los programas. Era urgente abordar el
tema del cierre de las escuelas, la reduccion del calendario

escolar y realizar los ajustes pedagdgicos necesarios para
adaptarse a la educacion a distancia. Era imposible cubrir
el programa de estudio completo a través de nuevos pro-
gramas educativos digitales, de television o de radio.

En América Latina, los enfoques disciplinarios y peda-
gogicos de los documentos curriculares son relativa-
mente uniformes. Los programas prevén que los estu-
diantes aprendan contenidos, habilidades, competencias
y actitudes préacticamente similares. Hacen hincapié en la
resolucién de problemas de la vida real y usan un enfoque
comunicativo y sociocultural para la ensefianza de idio-
mas. Apoyan una pedagogia activa, que promueve que los
estudiantes construyan sus propios conocimientos a par-
tir de experiencias en contextos reales y significativos.’®
Sin embargo, el disefio y la implementacion de los progra-
mas'® generaban ciertas dudas, entre ellas:

* Que el programa fuera demasiado ambicioso y com-
plicado, y cubriera demasiados temas y habilidades,
sin un enfoque o una secuencia claros.

e Que el programa se centrara excesivamente en los
contenidos, en detrimento de las habilidades més ba-
sicas y transferibles.

e Que las expectativas curriculares no fueran razona-
bles para el nivel de aprendizaje real de los estudian-
tes, y que la mayoria de ellos se atrasaran en el pro-
grama de estudio.

Que el programa fuera igual para todos y no reconocie-
ra que los estudiantes no aprenden al mismo ritmo y
que los docentes tienen clases muy heterogéneas con
estudiantes de muy diversos niveles de aprendizaje.

* Que los docentes y supervisores estuvieran mas pen-
dientes de "la cobertura del programa” que del apren-
dizaje de los estudiantes.

* Que los mecanismos externos de control y rendicién
de cuentas aplicaran mas incentivos a los docentes
por cubrir el programa que por garantizar el aprendi-
zaje para todos.

Aunque provocé importantes pérdidas de aprendizaje,
la pandemia paradéjicamente allané el camino para

177 Valverde et al. (2020).
178 UNESCO-OREALC. (2020).
179 Ver, por ejemplo, GEEAP (2020) y (2022).
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abordar algunas de estas preocupaciones sobre los pro-
gramas. Cuando el cierre de las escuelas y la educacion
a distancia fueron inminentes, los paises reaccionaron,
en la medida de sus posibilidades, (i) identificando los
"aprendizajes esenciales" que debian ensefiarse a todos
los estudiantes, reduciendo de manera drastica las habi-
lidades, las competencias y los contenidos curriculares;
(ii) adoptando un enfoque mas explicito en las habilida-
des basicas de matematicas y lengua, y (iii) permitiendo
mayor flexibilidad en la implementaci6n del programa de
estudios prioritario.

Varios paises de ALC decidieron simplificar sus planes
de estudio y concentrarse en areas tematicas clave y
"aprendizajes esenciales". De acuerdo con la Gltima en-
cuesta sobre las respuestas educativas nacionales al cie-
rre de escuelas por el COVID-19,' entre 8 y 10 paises
adaptaron sus programas y calendarios escolares por ci-
clo educativo, con un ligero aumento entre 2019-2020
y 2020-2021 (Figura 5.2). La ensefianza de matematicas
y lengua (lectura, escritura y literatura) se priorizé sobre
otras &reas tematicas. Brasil, Ecuador, Honduras, Panama
y Santa Lucia fueron algunos de los paises que prioriza-
ron el programa en los tres ciclos del sistema educativo
(primaria, primer ciclo de secundaria y secundaria supe-
rior) y durante los dos afios escolares mas afectados por
la pandemia.

Los paises deben seguir asignando prioridades en sus
planes de estudios para recuperar el aprendizaje. A me-
dida que las escuelas reabren sus puertas, los pafses de-
ben seguir centrdndose en las areas clave de lengua y ma-
teméticas, asi como en las habilidades transferibles, como
el pensamiento critico, como medio para apoyar el apren-
dizaje. Ademas, deben seguir priorizando la ensefianza
de habilidades fundamentales que aprovechen los niveles
reales de competencia de sus estudiantes. Por ejemplo, si
muchos estudiantes de tercer grado aln no pueden leer
historias simples segln las expectativas curriculares, de-
ben tener derecho a oportunidades de aprendizaje que les
permitan progresar en sus habilidades de lectura y escri-
tura. Estas adaptaciones deben hacerse aun si se apartan
del programa y de los planes de estudio. La adaptacion
del programa de estudio y la pedagogia podrian reforzarse
un poco mas aumentando el tiempo de ensefianza, espe-
cialmente para los estudiantes con mayores pérdidas de
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Figura 5.2. Cantidad de paises de ALC que priorizaron
ciertas areas del programa de estudio o ciertas
habilidades a causa del COVID-19, por aiio y por ciclo
de enseiianza, 2021
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Fuente: UNESCO, UNICEF, GBM y OCDE (2021b). Encuesta sobre las respues-
tas educativas nacionales al cierre de escuelas por el COVID-19, ronda 3 (fe-
brero-abril 2021). En total, 26 pafses de ALC respondieron la encuesta.

aprendizaje. Como se explica més adelante, podemos en-
contrar dos ejemplos interesantes de este tipo de refor-
mas en el programa de recuperacion del aprendizaje Ace-
lera Brasil®®' y en el estado de Cearéa de ese pais.®?

De cara al futuro

Volver a centrarse en las habilidades basicas también
deberia ser una prioridad a largo plazo. Estas reformas
son fundamentales considerando que, incluso antes de la
pandemia, mas de la mitad de los estudiantes no cumplian
con los niveles minimos de competencia segiin ERCE2019.
Existe la oportunidad de reconstruir mejor para fortalecer
las habilidades fundamentales a través de un conjunto de
intervenciones complementarias centradas en el aumento
de la preparacion para el aprendizaje, la revision del plan
de estudios, la mejora del apoyo a los profesores y la me-
jora de la gestion para el aprendizaje (ver el cuadro 5.1).

De cara al futuro, la crisis puede ser también la opor-
tunidad de reiterar la importancia de las habilidades
transferibles y la necesidad de una visién y un enfoque

180 UNESCO, UNICEF, GBM y OCDE (2021b). Los 26 paises que respondieron la encuesta fueron: Antigua y Barbuda, Bahamas, Belice, Brasil, Islas Virgenes de Re-
ino Unido, Islas Caimén, Colombia, Costa Rica, Cuba, Curazao, Reptblica Dominicana, Ecuador, El Salvador, Granada, Guyana, Honduras, Jamaica, México, Nicara-
gua, Paraguay, San Cristobal y Nieves, Santa Lucia, Surinam, Trinidad y Tobago, Islas Turcas y Caicos, y Uruguay.

181 Mancebo y Vaillant. (2022).
182 Loureiro, Cruz et al. (2020); Loureiro, di Gropello et al. (2020).
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globales para desarrollarlas. El desarrollo de las habi-
lidades transferibles debe producirse a lo largo del ciclo
de aprendizaje permanente y a través de mdltiples vias
de aprendizaje. El desarrollo de las habilidades transfe-
ribles es un proceso acumulativo que va desde la educa-
cién inicial, pasando por la adolescencia, hasta la edad
adulta, y que puede producirse a través de diferentes
modalidades que incluyen la educacién formal, no formal
e informal. Para mejorar el desarrollo de las habilidades
transferibles, el Marco Mundial sobre Habilidades Trans-
feribles de UNICEF propone tres areas de intervencion
para la accion: (1) La ensefianza y el aprendizaje, que in-
cluye un plan de estudios, un contenido, unas practicas
pedagdgicas y unas evaluaciones apropiadas y adaptadas
al contexto!®; un ejemplo de Argentina puede ilustrar los
enfoques pedagégicos para desarrollar las habilidades
transferibles (Cuadro 5.2); (2) Entornos propicios, en los
que los estudiantes se sientan fisica, social y emocional-
mente seguros para participar y puedan desarrollar ha-
bilidades a través de relaciones positivas con sus com-
pafieros y adultos; y (3) Fortalecimiento del sistema, que
incluye estrategias, planes y politicas a nivel nacional y
local, presupuestos y recursos humanos, entre otros (Fi-
gura 5.3).

5.1.2. Evaluacion de los niveles y
las pérdidas de aprendizaje

El COVID-19 generd a los paises de ALC dificultades sin
precedentes para mantener las practicas de evaluacion
de los estudiantes'®* en un momento de coyuntura en el
que eran mas necesarias que nunca. Las evaluaciones en
el aula no podian continuar si los estudiantes ya no asistian
a la escuela. Se hizo muy dificil gestionar los exdmenes y
diplomas escolares con las escuelas cerradas. Algunas eva-
luaciones nacionales e internacionales debieron posponer-
se, modificarse o, en dltima instancia, cancelarse. Al mismo
tiempo, hacer un seguimiento y reforzar el aprendizaje era
mas urgente que nunca. Tras algunos meses de escuelas ce-
rradas y educacién a distancia, el dafio fue inevitable. Los
datos fueron y son necesarios para diagnosticar la magni-
tud de las pérdidas de aprendizaje y fundamentar la toma

Figura 5.3. Areas de intervencién programatica a
través de miltiples vias

Fortalecimiento de los sistemas

Ambientes favorables

Desarrollo de habilidades
para nifios y
adolescentes

Fuente: UNICEF (2021e).

de decisiones sobre las medidas adecuadas. A continua-
cién, se analizan los retrasos, los cambios y las innovacio-
nes adoptadas por los paises de ALC durante la pandemia
en diferentes tipos de evaluaciones y se ofrecen algunas
recomendaciones para seguir adelante. En general, es ur-
gente volver a dar prioridad a las evaluaciones del apren-
dizaje, centrandose en las evaluaciones formativas y en las
evaluaciones estandarizadas internacionales, regionales
y/o nacionales complementarias. Cada tipo de evaluacion
tiene sus propias caracteristicas y puntos fuertes que los
pafses deben valorar cuidadosamente al tomar la decision
de qué y como introducir y generalizar.

Evaluaciones internacionales para
comparar sistemas educativos

Como vimos anteriormente, el calendario de administra-
cion de las evaluaciones internacionales*®* se mantuvo en
su mayor parte, aunque obtener los resultados para orien-
tar las medidas correctivas llevara tiempo. El Proyecto para
la Evaluacion Internacional de los Alumnos (PISA, por sus si-
glas en inglés) se pospuso de 2021 a 2022 en 14 paises de
ALC. Sin embargo, la administracién de los otros examenes

183 Unejemplo de intervencion que requiere atencion es la formacion de los profesores. A pesar de que en la dltima década las habilidades socioemocionales han
recibido cada vez méas atencién en los sistemas educativos de la regién, un estudio prepandémico de 12 paises de ALC encontré que los programas de formacion
docente antes y durante el servicio ofrecian escasas oportunidades en habilidades transferibles. Véase Arias et al. (2020).

184 En el contexto escolar, "evaluacién de los estudiantes” se refiere al proceso de reunir pruebas sobre los resultados de los estudiantes para hacer un segui-
miento, certificar, seleccionar o tomar decisiones pedagégicas. Los resultados de los estudiantes se han interpretado tradicionalmente como el conocimiento, las
habilidades o las competencias que estos adquieren en diferentes materias académicas (p. ej., lengua, matematicas, ciencias).

185 Las “evaluaciones internacionales” son programas mundiales (p. ej., PISA, PIRLS) y regionales (p. ej., ERCE) para hacer un seguimiento del aprendizaje y com-
paraciones entre pafses o sistemas educativos. Administran pruebas en areas tematicas (p. ej., matematicas, lengua, ciencia) sobre los contenidos, las habilidades
y las competencias mas valorados segtin el pafs. Las pruebas y cuestionarios se realizan a muestras de estudiantes representativas a nivel nacional. Los resulta-
dos se informan en el pais y se utilizan solo para hacer un seguimiento (bajo impacto). Muchos pafses de ALC participan regularmente en una o mas evaluaciones

internacionales.
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internacionales no sufrié alteraciones. El Estudio Internacio-
nal de Tendencias en Matematicas y Ciencias (TIMSS, por sus
siglas en inglés) se administré en Chile en 2018, antes del
COVID-19, y se administrard nuevamente en 2023. El Estudio
Internacional del Progreso en la Comprension Lectora (PIR-
LS, por sus siglas en inglés), a pesar de las dificultades, se
llevd a cabo en Brasil y en Chile en 2021, como estaba pro-
gramado, y se prevé volver a administrarlo en 2026. ERCE
se llevo a cabo en 16 paises de ALC en 2019 (antes de la
pandemia). Se llevara a cabo de nuevo en 2025 para todos
los paises que participan en el LLECE. Ademas, la alianza de
aprendizaje entre el Banco Mundial, UNESCO y UNICEF ha
estado trabajando para implementar una nueva version de
ERCE post-pandemia (2022-2023) con los paises interesados
para analizar el impacto de la pandemia en diferentes grupos
de poblacién a fin de orientar mejor las politicas educativas.

Las evaluaciones internacionales en el mundo incluyen
un plan de innovaciones que se estableciéo mucho antes
de la pandemia. PIRLS, PISAy TIMSS estan desarrollando
evaluaciones digitales que permiten plantear preguntas y
problemas mas interactivos sobre la vida real, y evalua-
ciones que se ajustan a las habilidades de los estudiantes
(p. €j., pruebas adaptativas). PISA 2022 exploraré las di-
mensiones del pensamiento creativo. El Estudio Interna-
cional sobre Educacién Civica y Ciudadania (ICCS, por sus
siglas en inglés) adoptara una mirada mas profunda sobre
el cambio climético, el populismo y el autoritarismo.

Evaluaciones nacionales de seguimiento

En ALC, las evaluaciones nacionales de seguimiento
generalmente se refieren a programas masivos para
medir el progreso del aprendizaje con respecto a los
objetivos curriculares.®® Por lo general, las pruebas y
los cuestionarios estandarizados se administran externa-
mente, cada 1 a 5 afios, a todos los estudiantes (censo)
0 a muestras representativas a nivel nacional, con lapiz
y papel o en computadora. Los resultados se informan a
nivel nacional, regional o escolar. Las innovaciones mas
recientes han incluido informes de niveles de aprendi-
zaje que describen lo que los estudiantes pueden hacer
en cada nivel y tendencias de aprendizaje a lo largo del
tiempo. Los resultados pueden usarse para fundamentar
politicas educativas, planificaciones escolaresy, en menor
medida, practicas pedagégicas. En algunos paises, los re-
sultados tienen bajo impacto, en el sentido de que no hay
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consecuencias importantes asociadas a ellos (p. €j., ARIS-
TAS en Uruguay). En otros, los resultados tienen un alto
impacto, puesto que se utilizan para la rendicién de cuen-
tas; por ejemplo, permitiendo o no el funcionamiento de
las escuelas, distribuyendo incentivos econémicos o sim-
bélicos (como premios) y otorgando reconocimiento pi-
blico (p. €j., el Sistema de Medicion de la Calidad de la
Educacion, SIMCE, en Chile).

Antes de la pandemia, casi todos los paises de ALC
contaban con una evaluacion nacional para hacer un
seguimiento del aprendizaje. Normalmente, brindaban
informacion sobre las brechas de aprendizaje importan-
tes entre lo que los estudiantes realmente sabian y podian
hacer, y las expectativas curriculares. Ademas, ponian de
manifiesto desigualdades segln criterios socioecondmi-
cos, étnicos y de situacién urbana o rural. Estas evalua-
ciones eran fundamentales para alertar sobre las crisis de
aprendizaje incluso antes de la pandemia.

Con la pandemia, varios paises de ALC reaccionaron
cancelando o reduciendo las evaluaciones nacionales
para el seguimiento del aprendizaje y otras evaluacio-
nes a gran escala, incluidas las que se llevaban a cabo
para certificar la educacion primaria o secundaria y los
examenes de ingreso a las universidades. Un estudio
encargado para este informe sobre cémo reaccionaron los
pafses ante la pandemia®®” muestra que solo Brasil, El Sal-
vador y Uruguay administraron todas sus evaluaciones a
gran escala segin lo planeado en 2020. Como se ve en
la figura 5.4, algunos paises implementaron al menos una
evaluacion (Chile, Colombia, Ecuador y Guyana) y otros
ninguna (Argentina, Belice, Costa Rica, Republica Domini-
cana, Guatemala, Honduras, Panama y Pera). Uruguay fue
el Gnico pais de ALC que realizé una evaluacién nacional
para el seguimiento en 2020 ("ARISTAS" en computado-
ra); todas las demés evaluaciones a gran escala adminis-
tradas ese afio fueron exdmenes de escuela secundaria o
examenes de seleccion de la universidad o la educacion
terciaria. Sibien se reconoce el esfuerzo de algunos paises
por mantener, al menos, las evaluaciones en algin forma-
to (ver el cuadro 3.2 sobre la prueba SABER en Colombia,
en el capitulo 3), esto constituyd un problema para su ca-
pacidad de seguimiento del aprendizaje. Lo paradéjico es
que los pafses estuvieron mas dispuestos a abandonar sus
evaluaciones nacionales de seguimiento que sus exame-
nes de certificacion.

186 Ramirez y Valverde (2021), Valverde y Ramirez (2021).

187 Herrero-Tejada et al. (2022). En total, se incluyeron 20 paises en este estudio: Argentina, Belice, Bolivia, Brasil, Chile, Colombia, Costa Rica, Cuba, Ecuador,
El Salvador, Guatemala, Guyana, Honduras, México, Panama, Paraguay, Per(, Reptblica Dominicana, Uruguay y Venezuela.
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Cuadro 5.1. Aceleracion: habilidades basicas para el futuro

La falta de habilidades basicas de los estudiantes de ALC, particularmente en relacion con los bajos niveles
de comprension lectora, fue una limitacién clave para la educacion a distancia durante la pandemia por el
COVID-19. Esto es particularmente aplicable a los estudiantes mas desfavorecidos, que no tuvieron acceso a las
plataformas en linea de alta tecnologia ni a la ensefianza virtual sincrénica. A fin de superar los desafios previos y
posteriores a la pandemia, y reducir significativamente la "pobreza en el aprendizaje" en la regidn, los sistemas edu-
cativos deben centrarse de manera efectiva en el desarrollo de niveles de competencia basicos en lectura, escritura
y matematicas para todos los estudiantes. A continuacion, se ofrece un conjunto de medidas politicas clave para
optimizar las oportunidades de aprendizaje en la region, agrupadas en cuatro areas principales:

1. Mejorar la preparacion para aprender: La adquisicion de habilidades basicas de lectura, escritura y matema-
ticas comienza antes de la escolarizacion formal. Un primer paso necesario para mejorar las habilidades basi-
cas es aumentar la calidad de desarrollo en la educacién inicial y en las intervenciones preescolares, haciendo
especial hincapié en los nifios mas desfavorecidos y las poblaciones en riesgo. Algunas intervenciones, como
las visitas domiciliarias y la educacion preescolar, son econémicas, y su efectividad puede aumentarse con el
tiempo, a través de mejoras constantes en la calidad de los docentes y las aulas,'®® y de la ensefianza directa.’®®
Hacer que estas intervenciones sean facilmente accesibles y asequibles para todos los padres, en particular para
las mujeres, también es clave para su éxito general.®°

2. Mejorar la calidad y la efectividad de los docentes: Los datos de la region han demostrado que la calidad
de los docentes es muy preocupante.’®* Estudios recientes en cinco paises de América Central indicaron que
los docentes no estén recibiendo una formacion inicial adecuada. Es imprescindible proporcionar a los do-
centes y administradores escolares un conjunto sisteméatico de herramientas que les permitan fomentar el
aprendizaje de los nifios para que estos puedan alcanzar su maximo potencial. Muy probablemente, los edu-
cadores que no hayan recibido una formacién docente inicial de buena calidad careceran de las herramientas
para evaluar de manera adecuada qué habilidades tienen los estudiantes y cudles les faltan. Pero es posible
prevenir las dificultades de aprendizaje en los estudiantes en riesgo mas jovenes cuando se implementan
evaluaciones e intervenciones oportunas. Por lo tanto, es fundamental proporcionar a los docentes las he-
rramientas que necesitan para evaluar el aprendizaje de los estudiantes y su progreso de manera efectiva y
objetiva. Ademas, se recomienda el uso de planes de clases estructurados y guionados, que han probado ser
muy efectivos para mejorar el aprendizaje y proporcionan a docentes y nifios libros de texto y recursos edu-
cativos para mejorar la ensefianza.

3. Revisar el programa de estudio vigente y el tiempo de ensefianza para reforzar las habilidades princi-
pales de alfabetizacion (lectura y escritura): Leer, escribir, hablar y comprender textos son elementos fun-
damentales para el aprendizaje, y deben desarrollarse de manera adecuada. Para los idiomas alfabéticos, la
Ciencia de la Lectura (SoR, por sus siglas en inglés) ha demostrado que los programas de lectura y ensefianza
efectivos son facilitadores fundamentales para la adquisicion de habilidades sélidas de lectoescritura en los
nifios, desde el nivel preescolar hasta los primeros grados de la escuela primaria. La Ciencia de la Lectura ha
desacreditado muchos de los métodos que se utilizaron durante afios, y que ain se utilizan, para ensefiar a
leer. Revisar los métodos, como el de lectura global, y modificarlos —aunque no sea una tarea facil—, es fun-
damental para erradicar la pobreza del aprendizaje en el largo plazo. Por otro lado, los nifios de ALC también
sufren de “pobreza de la escritura”.

(El cuadro continiia en la pdgina siguiente)

188 Araujo et al. (2016); Nores et al. (2018).

189 Néislund-Hadley et al. (2014).

190 Mateo-Diaz y Rodriguez-Chamussy (2016).

191 Elacqua et al. (2018); Bruns y Luque (2015); Garcia et al. (2014).
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Cuadro 5.1. Aceleracion: habilidades basicas para el futuro (continuacion)

En el aula, se dedica muy poco tiempo a escribir en siy a la ensefianza de la escritura. Por lo tanto, la ensefianza
efectiva de lectura y escritura requiere que se dedique tiempo suficiente a estas actividades, de manera diaria
y a lo largo de todo el afio académico. En el caso de la lectura, se requiere una cantidad estimada de 600 horas
de ensefnanza durante un periodo de tres afios para lograr el dominio.!*? Esto debe estar reflejado en el programa
de estudio y en la organizacion del tiempo de ensefianza por parte de los docentes, las escuelas y los adminis-
tradores del distrito, particularmente en los primeros tres afios de la escuela primaria. Por Gltimo, pero no por
eso menos importante, las escuelas deben fomentar el dominio activo de las habilidades de expresion oral y
presentacion. Poder articular ideas claras y presentarlas de forma oral ante una audiencia, en poco tiempo y de
manera orientada, es una competencia esencial hoy en dia. Ensefar estas habilidades a los estudiantes y capa-
citarlos para que puedan ponerlas en préactica debe ser un componente fundamental en el proceso de desarrollo
de habilidades basicas.

4. Volver a enfocar el sistema y la gestion escolar hacia el desarrollo de habilidades basicas: Las habilidades
de lectoescritura, calculo y habilidades transferibles como la resolucién de problemas son las bases funda-
mentales del aprendizaje. Por eso, es tan importante la gestion para el aprendizaje —y para el desarrollo— de
estas competencias. En la figura B.5.1.1, se presentan algunos aspectos clave que podrian orientar el reenfo-
que de la gestion escolar hacia el aprendizaje, como, por ejemplo: (i) proporcionar apoyo técnico al equipo
directivo de la escuela; (ii) implementar sistemas individualizados de seguimiento y evaluacion formativa;
(iii) proporcionar recursos bhasicos para programas efectivos de ensefianza y capacitacion; y (iv) permitir
cierta flexibilidad a nivel escolar y distrital para poder enfocarse en el aprendizaje. Apoyar a los directores
de escuela, asi como alinear y asignar mejor los roles en todos los niveles del sistema educativo, articulando
aquellos en torno al aprendizaje, también constituyen el tema central de un estudio regional reciente sobre la
gestion para el anrendizaie.’?

Figura B.5.1.1. Acciones clave para reenfocar la gestion escolar en los resultados de aprendizaje y las
habilidades fundamentales

Sistema de supervision y
evaluacion formativa
individualizadas que

Ofrecer apoyo técnico
a directores de
escuela y sus equipos
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de escuela y distrito,

Ofrecer recursos basicos
para dar lugar a una
ensefianza e instruccion
eficaces.

permita evaluar el avance
académico del alumno
durante todo el afio

para que todo el énfasis

para mejorar el 5 fifa-
esté en el aprendizaje

aprendizaje

Reducir la proporcion de
Deberfa estructurarse

en funcion de las
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escuela: tamaiio,
ubicacién (urbana,
rural), etc.

Los resultados
académicos deberian
informarse a toda la
comunidad educativa y
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Libros de texto, libros,
suministros escolares
y mas personal.
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primeros grados y
aumentarla en los
posteriores; redistribuir a
los alumnos segiin el nivel
de habilidades y no por
edad o grado.

(El cuadro continda en la pdgina siguiente)

192 Crawford y Oviedo (2022).
193 Adelmany Lemos (2021).
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Cuadro 5.1. Aceleracion: habilidades basicas para el futuro (continuacion)

Figura B.5.1.2. Enseiiar al Nivel Adecuado (TaRL)

ELEMENTOS CLAVE DEL ENFOQUE

=

= 1. Evaluacién simple uno a uno 3. A cada grupo le
iAo b s .
immeneme! | G- en el grupo de nifios de corresponde una serie de
[ - e 1e )
| | T grupos est. ITI, IV y V, por actividades y materiales
o, | nivel en lugar de por grado. adecuados para su nivel.
T | | E
o e el ) i Sputefagit -}
ot e | | TR
‘ 4. Una evaluacion similar Los nifios aprenden en
supervisa periddicamente el grupos e individualmente.
avance de los nifios y orienta « Los profesores o instructores
la supervisién in situ. orientan las actividades
grupales.

2. Los grupos se forman
segin la evaluacion
basica. Se asignan los
profesores o instructores
disponibles para orientar
las actividades grupales
y guiar el trabajo de los
nifios.

A medida que los nifios
avanzan, pasan al siguiente
grupo.

Fuente: https://www.pratham.org/about/teaching-at-the-right-level/

El modelo de Respuesta a la Intervencion (RtI por sus siglas en inglés) y el enfoque de Ensefar al Nivel Adecuado
(TaRL por sus siglas en inglés) son ejemplos claros de mecanismos a través de los cuales la gestion escolar y distrital
pueden reenfocarse en los resultados del aprendizaje y las habilidades basicas. Rtl es un modelo de intervencién
escalonado, cuyo objetivo es garantizar que todos los estudiantes reciban el apoyo que necesitan para lograr el
éxito académico. En las Gltimas décadas, los distritos escolares de Canada y los Estados Unidos han implementado
iniciativas de RtI con resultados prometedores.’* Pratham, una organizacion no gubernamental india, desarroll6 el
modelo TaRL para abordar la pobreza en el aprendizaje en la escuela primaria. El modelo esté destinado a mejorar
las habilidades basicas, independientemente de la edad o del grado. Los elementos clave de este enfoque se presen-
tan en la figura B.5.1.2

Fuentes: Adelman y Lemos (2021); Appelbaum (2009); Araujo et al. (2016); Banerji y Chavan (2016); Bruns y Luque (2015); Connor, Morrison et. al. (2013);
Connor, Phillips et al. (2018); Elacqua et al. (2018); Garcia et al. (2014); Mateo-Diaz y Rodriguez-Chamussy (2016); Ndslund-Hadley et al. (2014); Nores
etal. (2018); Chakera et al. (2020); Fuchs y Fuchs (2006); Jiménez et al. (2021); Loureiro, Cruz et al. (2020); Mourshed et al. (2010); O’Connor et al. (2020);
Ministerio de Educacion de Ontario (2013); Ministerio de Educacién de Ontario (2013); Rodrigues Da Cruz Boari y Crawford (2022).

194 Connor, Morrison et. al. (2013), Connor, Phillips et al. (2018).




Recuperacién y aceleracién: Recuperacién de las pérdidas de api

Sin embargo, la recuperacion de las evaluaciones na-
cionales fue rapida, y sera fundamental mantenerlas
en marcha. En 2021, la mayoria de los paises volvieron
a administrar todas sus evaluaciones a gran escala se-
gln lo planeado, incluidas las evaluaciones nacionales
para el seguimiento, los exdmenes de la escuela secun-
daria y los exdmenes de ingreso a la universidad. Chile
y Guyana informaron que administraron, al menos, una
evaluacién masiva, mientras que Paraguay, Perd, Repd-
blica Dominicana y Belice optaron por no implementar
ninguna de estas evaluaciones en 2021.1>En particular,
2021 se caracteriz6 por la vuelta de las evaluaciones na-
cionales para el seguimiento en varios paises, incluida
Argentina, Honduras y Panama. Estas son buenas noti-
cias, aunque la falta de resultados de la mayoria de las
evaluaciones de 2021 es una limitacién importante para
tomar acciones de recuperacién inmediatas. En 2022, to-
dos los paises, menos dos (Belice y Ecuador), esperaban
administrar todas sus evaluaciones segin lo previsto,
pero la situacion puede seguir evolucionando *¢. Man-
tener en marcha las evaluaciones de 2021 y 2022 sera
fundamental.

Algunas evaluaciones fueron adaptadas después de la
pandemia. Como respuesta a la pandemia, varios paises
adaptaron sus programas de evaluacién masiva —incluidas
las evaluaciones nacionales de seguimiento y los exame-
nes para certificar y seleccionar estudiantes individuales-
en funcién de las areas evaluadas, las modalidades, los
formatos y la informacién adicional (ver algunos de estos
cambios en la figura 5.5). Se prestd especial atencion a la
administracion de cuestionarios centrados en el bienestar
de los estudiantes durante el confinamiento.

Exdmenes para certificar y seleccionar
estudiantes individuales

En varios paises de ALC, los estudiantes tienen que
aprobar un examen de certificacion®*” para graduarse de
la educacion primaria o secundaria y avanzar al siguien-
te nivel educativo. Los examenes de la escuela secundaria
superior pueden usarse en la seleccién para la universidad
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Figura 5.4. Mapa de paises segiin las decisiones
tomadas con respecto a la administracion de las
evaluaciones de aprendizaje en 2020 y 2021

Se implementaron todas No se implement6
las evaluaciones ninguna de las
nacionales que evaluaciones nacionales

correspondia llevar que correspondia llevar
a cabo a cabo

Se implement6 al menos
una de las evaluaciones
nacionales que
correspondia llevar a cabo

No aplicable

Fuente: Herrero-Tejada et al. (2022).

Nota: El mapa muestra las decisiones tomadas con respecto a: (a) las eva-
luaciones nacionales para el seguimiento, (b) los exdmenes para certificar
y seleccionar estudiantes individuales para la educacion primaria, secunda-
ria o terciaria.

o la educacién terciaria. En otros paises, los estudiantes
tienen que hacer un examen aparte para ingresar a esos
niveles de estudio. Los exdmenes son un componente fun-
damental de los sistemas educativos de estos paises. Defi-
nen en gran medida lo que se ensefia en clases y cdmo se
ensefia. Son evaluaciones de alto impacto, necesarias para
la transicion a la educacién secundaria o terciaria, y para
obtener empleos de buena calidad.

La dltima encuesta sobre las respuestas educativas na-
cionales por el COVID-19% muestra que los paises de
ALC introdujeron varias modificaciones a sus examenes
de certificacion debido a la pandemia, especialmente

195 Ibid.

196 Cabe destacar que el Ministerio de Educacion de Chile ha solicitado recientemente al Consejo de Educacion la cancelacion del SIMCE 2022, pero el Consejo

de Educacién atn no ha tomado una decision.

197 Son pocos los pafses que tienen examenes de certificacion primaria (por ejemplo, Belice, Guyana, Haiti). Los examenes de primer ciclo de secundaria o se-
cundaria superior no son comunes en América del Sur, pero se administran en varios pafses de América Centraly el Caribe, como Costa Rica, Reptblica Dominicana
y Jamaica. En los paises de habla inglesa del Caribe, los exdmenes de secundaria superior cumplen una doble funcidn: certificar la finalizacién de la escuela y se-
leccionar estudiantes para la educacion terciaria (ver los examenes del Consejo de Examenes del Caribe [CXC], que incluyen 16 paises: Anguilla, Antigua y Barbu-
da, Barbados, Belice, Islas de Reino Unido, Islas Caiman, Dominica, Granada, Guyana, Jamaica, Montserrat, San Cristobal y Nieves, Santa Lucia, San Vicente y las
Granadinas, Trinidad y Tobago e Islas Turcas y Caicos). En otros paises, los estudiantes deben realizar examenes nacionales de ingreso a la universidad después de

graduarse de la escuela secundaria (p. ej., Brasil, Ecuador).
198 UNESCO, UNICEF, GBM y OCDE (2021b).
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Cuadro 5.2. Programa PLaNEA: un enfoque innovador para desarrollar habilidades
transferibles

Con el objetivo de promover el aprendizaje y el desarrollo de habilidades en la educacién secundaria inferior en
Argentina, UNICEF Argentina ha desarrollado el programa PLaNEA. PLaNEA se centra en la adopcion de un modelo
innovador de aprendizaje reflexivo para adolescentes de escuelas secundarias en zonas urbanas. La estrategia mo-
dificé las practicas de ensefianza y evaluacion gracias a la introduccion de la pedagogia por proyectos, acompaiada
de evaluaciones formativas en ciencias sociales, ciencias naturales, matematicas, espafiol e informatica. Su imple-
mentacion abarcé practicas de formacion docente para profesores, la implementacion de grupos de pares tanto para
profesores como para alumnos y el desarrollo de un componente de atencién médica para adolescentes. Ademas,
para garantizar el liderazgo educativo necesario para un enfoque tan innovador como este, se formaron redes de
escuelas compuestas de directores, supervisores y consejeros escolares con el fin de facilitar intercambios sobre las
cuestiones de interés comin. Otros componentes importantes son la prestacién de asistencia técnica a los funciona-
rios piblicos para adaptar normativas, como aquellas relacionadas a los horarios escolares, los entornos de aprendi-
zaje, el trabajo de los profesores y los criterios de promocion. Ademas, PLaNEA busca usar los datos (calificaciones
académicas, asistencia, encuestas) para detectar qué asuntos exigen una atencién especial y para garantizar que las
politicas e intervenciones sean especificas y estén basadas en la evidencia.

La estrategia ha tenido resultados positivos para la educacién. Esta iniciativa, que comenzé con 16 escuelas en 2018,
en 2022 ya cuenta con 193 escuelas secundarias de tres provincias (Tucuman, Chaco y Cérdoba), que totalizan mas
de 40 000 alumnos, mas de 2400 profesores y 320 directores. Los principales resultados hasta la fecha evidencian
mejoras importantes en los indicadores de la trayectoria de las escuelas para los alumnos de 1.¢ afio, en comparacion
con el promedio de escuelas en cada una de las provincias. Al compararlas con el promedio de las escuelas secun-
darias estatales, las escuelas del programa redujeron las tasas de desercién escolar a la mitad, aumentaron la pro-
mocién en un 12 por ciento y redujeron la repeticién de grados en un 17 por ciento. Las encuestas internas muestran
que la amplia mayoria de los profesores encuestados (mas del 80 %) indican que observan una mayor participacién
de los alumnos en las clases, asi como méas entusiasmo y compromiso con las actividades. La iniciativa se encuentra
actualmente en evaluacién.

Fuentes: UNICEF (2019b); UNICEF (2021c).

en la secundaria superior (Figura 5.6). Esto incluyé me-
didas de seguridad adicionales, como dejar mas espacio
entre los escritorios, adaptar la administracion (p. ej., por
computadora), posponer o reprogramar examenes, intro-
ducir evaluaciones alternativas (p. €j., carpetas de traba-
jos) y adaptar el contenido de los exdmenes. En educacion
primaria, 8 paises informaron haber cancelado los exame-
nes y usado opciones alternativas para la toma de deci-
siones de alto impacto (p. €j., calificaciones calculadas),
en comparacion con solo 3 paises en secundaria superior.
Estos cambios se implementaron principalmente en los
paises del Caribe con una fuerte tradicion en la adminis-
tracion de exdmenes.

Durante la pandemia, los paises de ALC que solian apli-
car examenes de certificacion se enfrentaron a la dificil
decision de administrar o cancelar estas evaluaciones.

Por un lado, era razonable cancelarlos, dado que los estu-
diantes tenian menos posibilidades de aprender y prepa-
rarse para los examenes. Asimismo, el distanciamiento so-
cial y las preocupaciones sanitarias hacian que fuera muy
dificil administrarlos. Por el otro lado, estos exdmenes es-
tan tan arraigados a la cultura nacional de algunos paises
que era impensado no tenerlos. Ademas, los resultados de
los examenes estan fuertemente asociados a las decisio-
nes de seleccion para la educacién secundaria y terciaria.
Sin estos examenes, los paises se habrian visto forzados a
implementar mecanismos de seleccién alternativos (p. €j.,
calificaciones calculadas). Hacer esto de manera apurada
podia ser técnica y politicamente riesgoso.

Mas alld de la pandemia, hay preocupacién respec-
to de los beneficios de los examenes de certificacion
primaria y secundaria en ALC porque muchos paises
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Figura 5.5. Continuidad, cambios e innovaciones como respuesta a la pandemia en las evaluaciones nacionales de
seguimiento y los examenes para certificar y seleccionar estudiantes individuales

Continuidad

Areas evaluadas y destinatarios
Solo se modificaron en Saber 3,5,9 (Colombia), donde se
introdujo la educacién ambiental (sin relacién con la
pandemia) y en Aprender (Argentina), donde iban a
implementarse cambios en 2021 para el nivel secundario,
pero terminaron implementandose en la primaria

Modalidad en persona
Solo se modificé en Ecuador, donde el formato digital que ya
estaba implementado comenzé a aplicarse desde casa

Fuente: Herrero-Tejada et al. (2022).

Cambios e innovaciones

Formato mixto o digital
El formato cambié en Enem (Brasil), Saber 3,5,9 (Colom-
bia), Graduados (Guatemala), Avanzo (ex PAES, El
Salvador) y Transformar (Ecuador)

Informacién complementaria sobre la ensefianza
y el aprendizaje durante la pandemia
Aprender (Argentina), Enem (Brasil), Aristas (Uruguay)

Figura 5.6. Cantidad de paises de ALC que ajustaron los examenes de certificacion a causa de la pandemia durante

el aiio escolar 2019/20 y 2020/20, por tipo de ajuste

18 17
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s 2 i 8 8 8
[=]
2 8
% 7
4
4 3 3 3 3
6]
Examenes Se ajustaron Se ajusto Se Se Se cancelaron Otros
pospuestos/ los examenes el modo de introdujeron introdujeron los examenes
reprogramados (p. €j., administracién medidas evaluaciones y se us6 un
contenido, (p. €j., inform., de saludy alternativas enfoque
extensién) en linea) seguridad (p. €j., alternativo
(p. €j., mas carpeta) (p. €j., grados
espacio entre calculados)
escritorios)
M Primaria M Secundaria inferior Secundaria superior

Fuente: UNESCO, UNICEF, GBM y OCDE (2021b). Encuesta sobre las respuestas educativas nacionales al cierre de escuelas por el COVID-19, ronda 3 (febrero abril

2021). En total, 26 paises de ALC respondieron la encuesta.

alin estan luchando para brindar educacion para to-
dos. Un ejemplo dramatico es el caso de Haiti, un pafs
sacudido por crisis politicas, econémicas y sociales. Aqui,
aproximadamente el 60% de los nifios termina la escue-
la primaria (école fondamentale) y solo un 10% termina
la secundaria (baccalauréat). Los estudiantes tienen que
aprobar un examen para obtener su diploma y pasar al
siguiente nivel educativo. Aproximadamente el 10% de
estos estudiantes no aprueban el examen de 9.° grado

(examen de fin d'école fondamentale) y terminan por aban-
donar la escuela. En la escuela secundaria, la proporcién
de exdmenes desaprobados en baccalauréat es de aproxi-
madamente el 25%. En 2021, los exdmenes se pospusie-
ron, y se adoptaron medidas de distanciamiento social a
causa del COVID-19. Las condiciones de examen se vieron
muy afectadas. Algunos centros de administracién tuvie-
ron que ser ubicados en otro lugar debido a los ataques
de las pandillas.
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Evaluaciones en el aula
realizadas por los maestros

Las evaluaciones en el aula son, de lejos, el tipo de eva-
luacién mas importante y fue también el mas afecta-
do por la pandemia'®®. Las evaluaciones en el aula son
la fuente principal de informacién para los maestros para
medir tanto el aprendizaje efectivo como su pérdida?®.
Cuando las escuelas cerraron, las practicas de evaluacion
en el aula se interrumpieron. Los maestros ya no podian
formularles preguntas a sus estudiantes en las clases,
observar si podian leer un cuento con fluidez y compren-
sion, ni tampoco entregarles un cuestionario para verifi-
car si habian entendido un concepto. Ademas, no podian
cumplir con los requisitos escolares de calificacién de sus
estudiantes para fundamentar las decisiones acerca de
promocion o repeticién del grado, ni tampoco verificar el
bienestar fisico o mental de sus estudiantes.

Algunas de estas interrupciones se superaron con en-
foques innovadores de las evaluaciones en el aula. Los
maestros enviaban materiales semanalmente a sus estu-
diantes por correo electrénico o conversaban con sus pa-
dres en linea, por WhatsApp o por teléfono. La educacion
digital les permiti6 a los maestros seguir el desempefo
de los estudiantes en linea y también tener una idea de
su bienestar fisico y mental en el hogar. Estas son, de he-
cho, algunas de las tantas estrategias innovadoras que los
maestros chilenos adoptaron como opcién frente a las téc-
nicas tradicionales de evaluacion en el aula®.

En la reapertura de las escuelas, se debe incentivar a
los maestros para que realicen evaluaciones de diag-
nostico en el aula y, ademas, ofrecerles una variedad
de recursos y capacitacién para hacerlo. Los directivos
y maestros de las escuelas deberian dar prioridad al diag-
nostico del nivel de aprendizaje efectivo de los estudian-
tes para poder orientar la ensefianza®®. A los maestros se
les deberfa ofrecer un ment de opciones para que ellos
las analicen, seleccionen y adapten a su propio contexto.
Por ejemplo, bancos tematicos, protocolos de evaluacion
(por ejemplo, calificacién de fluidez en la lectura) y guias
de ensefianza y aprendizaje, acompafados de seminarios

o wehinarios sobre cémo planificar e implementar eva-
luaciones que permitan apoyar la recuperacién del apren-
dizaje. Estos recursos pueden ser caseros o tomados de
repositorios plblicos®®. Los conjuntos de herramientas
deberianincluir evaluaciones que midan una amplia gama
de competencias, entre ellas, las competencias basicas de
lectoescritura y matemaéticas.

A corto plazo, seria importante que los maestros com-
plementaran las pruebas de aprendizaje recolectadas
a lo largo de la evaluacion en el aula con otras fuentes
de evidencia, como evaluaciones formativas disefiadas
a nivel central (véase la siguiente seccion). Podrian em-
plearse las dos juntas para diagnosticar mejor los niveles
de aprendizaje efectivo de los estudiantes, incluidas las
pérdidas de aprendizaje recientes, para ajustar la peda-
gogia a las diversas necesidades de aprendizaje de toda
la clase y las necesidades de aprendizaje Unicas de cada
estudiante.

Evaluaciones formativas disefiadas a nivel
central para uso interno de la escuela

La pandemia acelero una tendencia existente a ofrecer-
les a las escuelas evaluaciones formativas disefiadas a
nivel central para uso interno. En la Gltima década, pai-
ses como Brasil, Chile, México y Uruguay incorporaron la
elaboracién de evaluaciones que se ponen a disposicion
de las escuelas y de los maestros para que las administren,
califiquen, analicen y usen con el fin de mejorar las practi-
cas pedagobgicas. Estas evaluaciones estan pensadas para
complementar las ya existentes (tales como las evaluacio-
nes en el aula, las evaluaciones nacionales y los exame-
nes de certificacion) y no para calificar a los estudiantes
ni evaluar el desempefio del maestro. También resuelven
debilidades importantes de las evaluaciones nacionales e
internacionales.

En los sistemas educativos que ya contaban con evalua-
ciones formativas disefiadas a nivel central antes de la
pandemia, estas evaluaciones ofrecieron una alternati-
va viable para que las escuelas continuaran realizando
un seguimiento del aprendizaje. Los estudiantes podian

199 UNESCO-OREALC y UNICEF-LACRO (2022).

200 Las evaluaciones son la fuente principal de pruebas con las que los maestros pueden tomar decisiones sobre la ensefianza y calificar a los estudiantes. Estas
pueden ser formativas (por ejemplo, cuando se les emplea para hacerles retroalimentaciones a los estudiantes) o sumativas (por ejemplo, cuando se les usa para
calificar a los estudiantes al final de una unidad), formales (por ejemplo, una prueba de final de unidad) o informales (por ejemplo, cuando el maestro formula una
pregunta y los estudiantes levantan la mano), y pueden emplearse como evaluaciones de diagnéstico, intermedias o finales.

201 MINEDUC-Chile (2020).
202 Luna-Bazalduda et al. (2020).

203 Se pueden encontrar recursos libres y gratuitos para la evaluacién del aprendizaje en el Paquete de Ensefanza 7 de la Red Interinstitucional para la Educacién

en Situaciones de Emergencia; The FLN Hub y muchos otros.



https://www.flnhub.org/focus-area/formative-assessments
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Tabla 5.1. Ejemplos de evaluaciones formativas diseiiadas a nivel central en ALC

Nombre Pais Institucion que las
implementa

Dialect (lectura) y Diamat  Chile Ministerio de Educacion

(matematicas), en DIA+

EGRAy EGMA, Tutoria Colombia Fundacion Carvajal

Evaluaciones diagnésticas Brasil Ministerio de Educacion (MEC) y

y formativas el Centro de Politicas Piblicas y
Evaluacion Educativa (Centro de
Politicas Piblicas e Avaliacdo da
Educagdo, CAEd)

Evaluaciones diagnésticas México Secretarfa de Educaci6n Pdblica

MEJOREDU (SEP) y Comision Nacional para la
Mejora Continua de la Educacién
(MEJOREDU)

Medicién Independiente ~ México Medicién Independiente de

de Aprendizajes (MIA)

Pausas Evaluativas

Buenos Aires,

Aprendizajes

Oficina de Educacion del Ministerio

Argentina de Educacién del Gobierno de la
Ciudad Buenos Aires
Proyecto CREER Perd GRADO
Prueba diagndstica de Repdblica Fundacién INICIA y Ministerio de
Plataforma IQ Dominicana Educacion
Sistema de Evaluacién de  Uruguay Administracién Nacional de

Aprendizajes (SEA)

Fuente: Tejada et al. (2022).

Educacion Pablica (ANEP)

Fechas de
implementacién

Primera implementacion
en 2021

Desde 2017 dos veces
al afo

Lanzado en 2021

Lanzado en el ciclo
académico 2021-2022

Desde 2014

Desde 2016 y anualmente,
excepto en 2020

2019-2021 (primera fase),
desde 2022 (segunda fase
e implementacion)

2021, se aplico una vez

Desde 2011 (3.¢y 6.°
grado), anualmente. En
2014 se incluyeron los
niveles secundarios

Nivel y ambito
(durante 2021)

64 333 nifios evaluados en
lectura y matematicas.

16 000 nifos evaluados

Los datos oficiales no se
han publicado ain

516 000 estudiantes de
mas de 2470 escuelas
(educacion basica)

300 000 nifios evaluados

31400 nifos de 3.y
6.° grado evaluados en
matematicas

Capacitacién en 40
escuelas (dela4
maestros por escuela)

30 000 estudiantes
evaluados

Abierto a escuelas
privadas y pablicas.

realizarlas en formato impreso o digital, en linea o no, en
la escuela o en sus hogares, al principio o al final del afio
escolar. Era decision de las escuelas. Durante los cierres
de escuelas, los maestros podian dejar copias fisicas de
las evaluaciones en los hogares de los estudiantes que no
podian acceder a ellas en linea. Los maestros luego reti-
raban y calificaban las pruebas y cargaban los datos en
una plataforma en linea. Las evaluaciones también tienen
una gran capacidad de medir las pérdidas de aprendizaje
y ayudar en los esfuerzos de recuperacién a medida que
las escuelas van abriendo.

Ha crecido el interés por ofrecer evaluaciones for-
mativas disefiadas a nivel central para realizar un

seguimiento del aprendizaje de manera continua du-
rante la pandemia y comenzar la recuperacion. El Sal-
vador, Repiblica Dominicana, la provincia de Mendoza,
en Argentina, y el estado de Guanajuato, en México, es-
tén dando sus primeros pasos en este sentido. La tabla 5.1
muestra algunas evaluaciones formativas de corto y largo
plazo adoptadas en paises de América Latina y el Caribe.
Se puede llegar a reflexiones Utiles a partir del analisis de
estos programas.

Las iniciativas de evaluacion formativa en América La-
tina y el Caribe difieren entre los sistemas educativos,
pero pueden identificarse aspectos en comiin. Estas
evaluaciones priorizan la medicién de las competencias
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Cuadro 5.3. Ejemplos de evaluaciones formativas diseiiadas en el nivel central

Brasil, estado de Ceara: Evaluaciones diagndsticas

El propdsito de esta evaluacion consiste en diagnosticar el conocimiento y las competencias de los estudiantes al
inicio del afo escolar, de modo que los maestros puedan usar los resultados para planificar sus clases.

Implementacion: La evaluacion la realiza la Secretaria de Educacion del estado de Ceara, Brasil, en coordinacién
con los municipios para administrar la evaluacién y apoyar los usos pedagégicos a nivel local. Las pruebas de mate-
maticas y lengua se alinean con el plan de estudios para 1.”a 9.° grado. La evaluacién comprende pruebas impresas
administradas a toda la clase y sesiones individuales para medir la fluidez en la lectura. Los maestros de todas las es-
cuelas pablicas deben administrar las evaluaciones a sus estudiantes. Los municipios son responsables de imprimir
y distribuir las pruebas a las escuelas, asi como de capacitar a los maestros respecto de su modo de administracién
y puntuacion.

Uso de los resultados: Los resultados sobre el nivel del estudiante y del aula se ponen automaticamente a dis-
posicién en una plataforma en linea, y se concede acceso a ellos a los educadores de los niveles estatal, regional,
departamental, municipal y escolar. Los seminarios brindan a los educadores la oportunidad de entender, apreciar
y reflexionar sobre como usar los resultados. Los maestros los usan para ofrecer apoyo individual a los estudiantes.
Los estudiantes en riesgo reciben apoyo adicional después del horario de clase regular. A los maestros se les facilitan
recursos pedagogicos y lecciones guionadas. Los resultados también se emplean con fines de capacitacién de los
maestros. Cearda se considera un modelo para la mejora de la calidad educativa en América Latina y el Caribe.

Fuentes: Loureiro, Cruz et al. (2020); Loureiro, di Gropello et al. (2020).

de lectoescritura y matematicas durante toda la trayecto-
ria escolar (desde 1.7y 2.° grado). Se encuentran disponi-
bles en diferentes formatos de evaluacion (es decir, papel
y lapiz, digitales en linea o no), y podrian formar parte de
aspectos o problemas mas tradicionales (por ejemplo, el
uso de preguntas de respuesta mltiple) con otras mas in-
novadoras (por ejemplo, protocolo de evaluacion indivi-
dual para medir la fluidez en la lectura).?** Todas incluyen
a los maestros en el ciclo de evaluacién. La participacion
es una forma de empoderar y capacitar a los maestros
sobre el modo de operativizar el plan de estudios y me-
dir los indicadores de capacitacion, de diagnosticar los
niveles de aprendizaje de sus estudiantes y de usar los
resultados para orientar la pedagogia a las necesidades
de aprendizaje de sus estudiantes. Este es, de hecho, el
enfoque adoptado por Repiblica Dominicana en el dise-
fio de su programa de evaluacién formativa. El cuadro 5.3
ofrece mayores detalles para la evaluacion en el estado de
Ceara, en Brasil, lo que también ilustra algunos de estos
aspectos.

Las evaluaciones formativas también tienen el poten-
cial de evaluar algunas habilidades transferibles cri-
ticas. Tanto Chile como Colombia han incluido las habi-
lidades socioemocionales en sus iniciativas nacionales
de evaluacién formativa implementadas durante la pan-
demia, a través del DIA en Chile (ver cuadro 5.6), y (de
Evaluar Para Avanzar) en Colombia. Ambas iniciativas
ponen a disposicién de los profesores instrumentos que
se aplican a los alumnos al principio, a la mitad y al final
del afio escolar, tanto en las materias académicas como
en el aprendizaje socioemocional, y los resultados de la
evaluacién se combinan con protocolos, orientaciones
préacticas y apoyo pedagégico para abordar las necesida-
des identificadas. La disponibilidad periddica de esta in-
formacion, junto con la orientacion practica sobre como
utilizarla, puede ayudar a los estudiantes en su recupe-
racién del aprendizaje y su regreso seguro a la escuela.
México ofrece otro buen ejemplo a través de su Medicién
Independiente de Aprendizajes (MIA) en Veracruz (véase
el cuadro 5.4).

204 Herrero-Tejada et al. (2022).
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Cuadro 5.4. Ejemplo de programa de recuperacion del aprendizaje: México Enseiiar al Nivel
Adecuado (Teach at the Right Level, TARL) / Medicion Independiente de Aprendizajes (MIA)

Desde 2016, MIA ha alcanzado a cerca de 13 000 estudiantes de 27 municipios del estado de Veracruz, en México,
y trabaja con més de 80 organizaciones civiles y educativas. Para respaldar la sostenibilidad de la intervencion,
MIA pone fuerte énfasis en el trabajo con Gobiernos locales, la construccion de capacidad local y el ofrecimiento
de soporte técnico. Las pruebas muestran incrementos significativos en las puntuaciones de aprendizaje cuando se
comparan los resultados previos con los posteriores a la intervencion.

MIA apoya el desarrollo de competencias basicas en matematicas y lengua, asi como algunas habilidades transfe-
ribles (es decir, el autocuidado, la educacién civica, asi como socioemocional). Emplea dos estrategias principales:

e Mediciones domésticas de habilidades basicas y transferibles de los estudiantes al comienzo y al final de las
intervenciones, realizadas por voluntarios independientes de las comunidades.

e Intervenciones pedagodgicas breves y extensibles basadas en los principios de "Ensefiar al Nivel Adecuado”.

MIA ofrece diferentes tipos de intervenciones, incluidas las actividades escolares y extracurriculares regulares, cam-
pamentos y clubes de verano infantiles, asi como seminarios para padres destinados a ofrecerles ayuda en el apren-
dizaie a sus hiios en el hogar.

Inicio de la intervencién Mitad de la intervencién Final de la intervencion

« Intervencion en lectura: 20 sesiones de  + Evaluacion final para nifios de 3a 6
90 minutos cada una. afos.

+ Evaluacion diagnéstica para nifios de
3 a6 afios.

- Compartir los resultados y fin de la
intervencion.

+ Compartir resultados y taller con los « Intervencion en matematicas: 20
padres. sesiones de 90 minutos cada una.

+ Agrupamiento de los alumnos (20 + Al menos dos sesiones por semana. + Acciones lideradas por los ciudadanos

como méaximo) por necesidades de
aprendizaje.

para apoyar la sostenibilidad de la
intervencion.

Fuente: Elaboraci6n propia a partir de la informacion del sitio web de MIA (https://www.medicionmia.org.mx/).

Un rasgo especialmente atractivo de las evaluacio-
nes formativas es su integracion en la pedagogia. Se
pueden identificar dos perspectivas®®. Por un lado, las
iniciativas fomentadas por ministerios o secretarfas de
educacion, por lo general, acompafan los resultados de
la evaluacién con directrices o recursos pedagdgicos (por
ejemplo, guias de ensefianza y aprendizaje, bancos tema-
ticos). Por ello, depende de los maestros hacer uso de los
resultados con la ayuda de estos recursos. Podemos en-
contrar ejemplos de esta perspectiva en Chile, Uruguay y
el estado de Guanajuato, en México. Por otro lado, exis-
ten programas e iniciativas de menor escala lideradas
por la sociedad civil u otros actores que fomentan el uso

de los resultados de la evaluaciéon como aporte para de-
cidir los préximos pasos en la ensefianza, sobre la base
de una intervencion pedagdgica existente. Por ejemplo,
la Fundacién Carvajal de Colombia administré las evalua-
ciones EGRA (Early Grade Reading Assessment) y EGMA
(Early Grade Mathematics Assessment) para evaluar com-
petencias basicas de lectura y matematicas en algunas
escuelas publicas. Los resultados se emplearon para
diagnosticar el aprendizaje de los estudiantes y ofrecer
ensefianza focalizada usando el abordaje de ensefianza
al nivel adecuado®®®. Un enfoque similar usé la MIA en
distintos municipios educativos del estado de Veracruz,
en México (Cuadro 5.4).

205 Ibid.
206 Ibid.
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Otras consideraciones importantes relacionadas con
evaluaciones formativas disefiadas a nivel central son
sus arreglos institucionales y sus costos. En América
Latina y el Caribe, estuvieron involucrados en el disefio e
implementacion de estas evaluaciones ministerios/secre-
tarias de educacion, oficinas de evaluacion, universida-
des, asociaciones plblico-privadas, fundaciones privadas,
organizaciones no gubernamentales (ONGs) y la sociedad
civil. Serd importante mantener estas sociedades y crear
los incentivos y capacidades adecuados para evaluar y
ampliar estas iniciativas. Respecto de los costos, vale des-
tacar que estas evaluaciones son mucho més econémicas
que las evaluaciones nacionales con fines de seguimiento.
Pueden obtenerse ahorros importantes dado que no hay
necesidad de contratar administradores externos, ni de
imprimir y distribuir todas las pruebas a las escuelas (las
escuelas o los Gobiernos locales pueden imprimirlas, de
ser necesario). No obstante, surgen nuevos costos adicio-
nales al integrar la evaluacion en intervenciones pedagé-
gicas (por ejemplo, costos relacionados con la capacita-
cién de los maestros para ofrecer ensefianza focalizada).

Los paises de América Latina y el Caribe deberian se-
guir la tendencia hacia las evaluaciones formativas di-
sefiadas a nivel central. Esto resulta especialmente im-
portante debido a que los resultados de las evaluaciones
de gran escala no estaran disponibles sino hasta dentro
de varios meses mas en muchos paises, pero también por-
que son un gran complemento de las evaluaciones de gran
escala, en el contexto de una cultura de evaluacion refor-
zada en la que las evaluaciones formativas y sumativas
colaboran para mejorar, en Gltima instancia, el aprendi-
zaje. Las evaluaciones formativas deberian seguir foca-
lizdndose en las competencias basicas de lectoescritura
(por ejemplo, decodificacion, lectura de palabras, oracio-
nes) y matematicas (por ejemplo, sentido numérico, reso-
lucién de problemas cotidianos simples que involucren
operaciones), al tiempo que se aprovechan las oportuni-
dades para medir también algunas habilidades transferi-
bles fundamentales. También deberian seguir insistiendo
en la participacién del personal docente como estrategia
de desarrollo y empoderamiento profesional. Los paises
interesados en incorporar estas evaluaciones formativas
deberian explorar cuales son las mejores opciones para
ellos en cuanto al disefio (por ejemplo, los grados evalua-
dos, los formatos de examen, la frecuencia), teniendo en
cuenta sus metas educativas, cultura escolar y recursos,

entre otros aspectos. Sobre todo, deberian explorar cémo
integrar estas evaluaciones formativas en intervenciones
pedagdgicas, incluidos los programas de recuperacion del
aprendizaje puestos en marcha antes de la pandemia o
como reaccién a ella.

5.1.3. Implementacién de programas
de recuperacién del aprendizaje

Los retos en la recuperacion del aprendizaje son inmen-
sos. Los cierres de escuelas y la reapertura de escuelas de-
safiaron a los paises a innovar en sus practicas pedagogi-
cas. Al principio, el desafio se focalizd méas en el modo de
ensefar de manera efectiva en un entorno de educacién a
distancia. Con la reapertura gradual de las escuelas, el de-
safio se orient6 més hacia el modo de recuperar y reforzar
el aprendizaje en un entorno presencial o hibrido. Los re-
tos fueron y siguen siendo enormes teniendo en cuenta las
grandes pérdidas de aprendizaje, que si bien son mayores
en el caso de los alumnos mas vulnerables, se prevé que
sean generalizadas; la necesidad de abordar la importante
heterogeneidad de los niveles de aprendizaje dentro de las
aulas; y la necesidad, en gran medida, de recuperar esas
pérdidas en el mismo niimero de afios de escolarizacion.

Existen varios enfoques y opciones para abordar las
pérdidas de aprendizaje. Esto podria incluir centrarse
s6lo en las habilidades basicas o bajar el nivel de todo el
plan de estudios; hacer que, en algunos casos, los estu-
diantes repitan curso; y/o ampliar los programas de recu-
peracién del aprendizaje. Esta seccién analiza los "pro-
gramas remediales" existentes antes de la pandemia, asi
como los programas incorporados como respuesta a la
misma, a partir de un estudio formulado especificamente
para este informe?” con el objeto de encontrar lecciones
atiles y aplicarlas en una escala mayor. Siempre que sea
posible, los paises deben dar prioridad a las intervencio-
nes que ya existen y ajustarlas/mejorarlas y ampliarlas
para adaptarlas a las circunstancias. Esto también puede
implicar la generacion de mejores datos y la mejora de la
capacidad de seguimiento y evaluacion.

Los programas de recuperacion del aprendizaje?°® pre-
existentes recibieron nueva atencion durante la pan-
demia. Estos programas tienen una larga tradicién en
Ameérica Latina y el Caribe y hacen referencia a interven-
ciones educativas orientadas a estudiantes que se estén

207 Mancebo y Vaillant. (2022).

208 En sentido estricto, los programas introducidos antes de la pandemia tenfan mas que ver con programas remediales o la puesta al dia que con la recuperacion,
pero utilizamos el término “programas de recuperacion del aprendizaje” para ser mas exhaustivos y estar en consonancia con los programas y retos mas recientes.
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atrasando en su aprendizaje académico. Normalmente,
se les concibe como apoyo adicional de corto plazo que
incrementa las clases regulares. En general, se enfocan
en las competencias bésicas de lengua (especialmente
lectura) y matematicas con el fin de evitar que los estu-
diantes repitan de grado o abandonen la escuela. Muchas
veces, se les integra completamente en evaluaciones que
ofrecen un diagnédstico del nivel de aprendizaje inicial de
los estudiantes, asf como mediciones de medio términoy
finales para realizar un seguimiento del impacto del pro-
grama. Estos programas adaptan y personalizan el plan
de estudios a las necesidades de aprendizaje de los estu-
diantes y hacen hincapié en la ensefianza al nivel adecua-
do. Principalmente se ofrecen en persona, pero la pande-
mia obligé a la adopcion de estrategias de imparticion a
distancia también. La figura 5.7 presenta los programas
“recuperacion de aprendizaje" emblematicos preexisten-
tes en América Latina y el Caribe, y el cuadro 5.4 propor-
ciona detalles sobre uno de estos programas. El Anexo
5.1 ofrece una foto global de estos programas mas allé de
América Latina y el Caribe.

A pesar de los aspectos en comiin, los programas de
recuperacion del aprendizaje pueden ser muy hetero-
géneos en sus objetivos, disefio y caracteristicas de im-
plementacion. Pueden distinguirse seis categorias princi-
pales (no exclusivas)?°:

Nivelacion: Intervenciones orientadas a los estudian-
tes que necesitan recuperar un contenido, competen-
cias, o competencias especificas para ponerse al diay
aprovechar la ensefianza regular en el aula. Por ejem-
plo, Early Learners, Caribe.

Programas de aceleracion: Intervenciones orienta-
das a estudiantes en edades superiores a las de su ni-
vel o estudiantes que abandonaron la escuela y han
regresado o planifican volver. Por ejemplo, Acelera
Brasil.

Tutoria: Intervenciones individuales o en grupos pe-
quenos facilitadas por una persona a un estudiante o
a un grupo pequeno de estudiantes. Por ejemplo, Aula
Global, Colombia.

Ensefar al nivel adecuado: Intervenciones que agru-
pan a los estudiantes seglin sus competencias efecti-
vas o nivel de aprendizaje para ofrecerles ensefianza
focalizada. Por ejemplo, TaRL/MIA, México.

1
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Figura 5.7. Diferentes tipos de programas de
recuperacion del aprendizaje en ALC

TaRL

Teaching at Right Level JEE

Jornada extendida
Repiblica Dominicana

Early Learners
Nivelacion
Caribe

Acelera Brasil
Aceleracion

Brasil Aprendizaje asistido
por computadora

Uruguay

Fuente: Mancebo y Vaillant (2022).

e Tiempo de ensefianza adicional: Extension del tiem-
po de ensefianza por medio de actividades extracu-
rriculares. Por ejemplo, Jornada Extendida, Repiblica
Dominicana.

Aprendizaje asistido por computadora: Intervenciones
que ofrecen una ensefianza mas personalizada con pro-
gramas educativos, juegos de aprendizaje, actividades
u otros recursos similares personalizados o adaptados.
Por ejemplo, PAM, Aprendizaje asistido, Uruguay y Khan
Academy, Brasil.

Otro elemento clave de los programas de recuperacion
del aprendizaje es la persona que realiza la interven-
cion pedagégica. En algunos casos, la persona a cargo po-
dria ser un maestro activo de la escuela, un futuro maestro
o uno jubilado. En otros, los estudiantes de la misma es-
cuela asisten a otros. Es habitual ver programas remedia-
les que reciben ayuda de padres u otros miembros de la
comunidad. El funcionamiento de las intervenciones po-
dria estar a cargo de personal contratado o de voluntarios.
Normalmente, se emplean tutores para ofrecer instruccion

209 Mancebo y Vaillant (2022).
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Figura 5.8. Cantidad de paises de América Latina y el Caribe que implementaron amplias medidas correctivas para
abordar las brechas de aprendizaje cuando las escuelas reabrieron después del primer cierre de 2020, por tipo de

medida correctiva
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Enfasis en los alumnos
sin acceso al aprendizaje
a distancia

Enfasis en reducir
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de aprendizaje

M Primaria
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M Secundaria inferior

Enfasis en los alumnos
en ciclos de transicion

Enfasis en los alumnos
con examen
de certificacion

Secundaria superior

Fuente: UNESCO, UNICEF, GBM y OCDE (2021b). Encuesta sobre las respuestas nacionales en materia de educacion frente al cierre de las escuelas por el COVID-19,
ronda 3 (febrero-abril 2021). En total, 26 paises de América Latina y el Caribe respondieron la encuesta.

individual o instruccién en grupos pequefios de nifios con
necesidades de aprendizaje similares. Sin embargo, pre-
ocupa la escasa o nula capacitacién que reciben estas
personas para proporcionar tanto apoyo académico como
emocional. Esta es una restriccién fundamental, dado el
déficit de maestros calificados en América Latinay el Cari-
be y las condiciones laborales que les dificultan el acceso
a capacitacién adicional.©

Existe evidencia del impacto positivo de algunos de
los programas de recuperacion del aprendizaje emble-
maticos de América Latina y el Caribe y mas alla. En
Colombia, los estudiantes que participan en “Aula Glo-
bal” mostraron resultados significativamente mejores
cuando se comparan las calificaciones antes y después
de la intervencién de tutorfa, y al comparar los resulta-
dos de la intervencion con los del grupo de control. Los
estudiantes del grupo de intervencion también presen-
taron menos probabilidades de repetir de grado y aban-
donar la escuela®. Los programas de “Ensefiar al Nivel
Adecuado" han probado ser rentables a la hora de im-
pulsar el aprendizaje en paises en vias de desarrollo,
como Chile, México, India y Kenia.*? El uso de programas
informaticos en Uruguay ha demostrado ser eficaz para
impulsar el aprendizaje, especialmente entre los estu-
diantes de menores recursos.”® El Anexo 5.1 resume la
informacion sobre los programas emblematicos dentro y
fuera de América Latina y el Caribe que existian antes de

la pandemia y las pruebas correspondientes para funda-
mentar su impacto.

Los paises de América Latina y el Caribe también res-
pondieron a la pandemia con el lanzamiento de nue-
vas "medidas de emergencia" para la recuperacion del
aprendizaje. Muchas de estas iniciativas se basan en los
mismos principios y perspectivas que los programas ya
existentes. Como se muestra en la figura 5.8, las medidas
mas comunes y mas ampliamente implementadas cuando
las escuelas reabrieron fueron: medidas correctivas foca-
lizadas de forma especial en los estudiantes de la Gltima
etapa de la escuela secundaria con un examen de certifi-
cacion; medidas correctivas para la reduccion de las bre-
chas de aprendizaje de los estudiantes en la educacién
primaria y de la primera etapa de la secundaria; y medji-
das correctivas focalizadas especialmente en estudiantes
que no habfan podido acceder a la educacién a distancia
en primaria. Varios de estos programas fueron incorpora-
dos después de la jornada escolar regular o durante los fe-
riados escolares programados. Brasil, Cuba y varias Islas
del Caribe de habla inglesa se encuentran entre los paises
que registraron una amplia implementacién de medidas
correctivas en diferentes ciclos escolares.

A pesar de la crisis de aprendizaje en el continente, los
programas lanzados con la pandemia parecen seguir en
los margenes de los sistemas educativos. Pueden existir

210 Ibid.

211 Manceboy Vaillant (2022).
212 J-PAL. (2019).

213 Pereray Aboal (2019).
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como iniciativas o proyectos relativamente pequefios y
de corta duracién y muchos no superan la fase piloto o
inicial. Pueden encontrarse en una escuela o red de es-
cuelas en particular o atender a los estudiantes dentro de
los limites de un municipio o distrito escolar. O, tal vez,
su alcance esté condicionado por un acceso limitado a la
tecnologia o problemas de conectividad.

Los arreglos institucionales podrian ser débiles y de
naturaleza local, lo que amenaza la escalabilidad y sos-
tenibilidad de estos programas de emergencia. Ejemplo
de ello es cuando los proyectos solo existen dentro de una
escuela o dentro de los limites de una oficina de educacion
municipal o distrital, o cuando son encabezados por la so-
ciedad civil. Esta fragilidad institucional también puede
observarse en el funcionamiento cotidiano de algunos pro-
yectos. Es com(n ver poca coordinacién entre el programa
correctivo y las actividades escolares regulares. Puede que
los maestros no sepan que existe un programa de recupe-
racién del aprendizaje en sus escuelas vy, si lo saben, pue-
de que lo perciban como una amenaza. ;Por qué hay otra
persona dandoles clases a mis nifios? jPor qué emplea un
enfoque pedagodgico diferente del que yo uso en clase?

Una pregunta clave que persiste es: ;qué tan efectivos
han sido estos nuevos programas para responder a la
pandemia? Si bien estas intervenciones son sumamente
valoradas desde un punto de vista conceptual (es decir,
desde la teorfa de la accién, el enfoque pedagoégico perso-
nalizado), las pruebas para fundamentar su impacto son
limitadas. Cuando el COVID-19 golped, hubo poco tiempo
para disefiar las intervenciones en si mismas, mucho me-
nos para disefiar una evaluacion de programas. Sin datos
de referencia inicial, intermedia ni final, es dificil medir su
impacto en el aprendizaje.

Lecciones aprendidas

Tanto los programas ya establecidos como los nuevos
que se lanzaron durante la pandemia ofrecen un cami-
no prometedor para la recuperacion de las pérdidas de
aprendizaje en el corto plazo y la mejora del aprendizaje
a largo plazo en América Latina y el Caribe. Su enfoque
mas personal para el aprendizaje, su focalizacién en el bien-
estar general de los estudiantes y su mayor flexibilidad para
funcionar mas alla de los limites escolares son todos rasgos
deseables que deberian permanecer luego de la pandemia.

La pregunta clave es: ;como hacerlo? ;Cémo facilitar una
pedagogia personalizada en el contexto de la educacion
masiva? ;Como abordar limitaciones tales como la falta

di y abordaje de las brechas digitales
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Figura 5.9. Preguntas clave que los paises deben
considerar al implementar y extender los programas
de recuperacion del aprendizaje

¢(Tiene sentido?

- ¢Hay una teoria de accion clara sobre como el programa
ayudara al aprendizaje?

- iEs el programa adecuado para la cultura, los valores y las
précticas escolares de mi pafs?

- ;Es el programa disruptivo, aunque dentro de los limites
aceptables?

¢Funciona?
+ ;Es el programa eficaz para lograr los objetivos?
+ ;Cual es la evidencia del impacto del programa?

+ ;A los alumnos, profesores y progenitores les agrada el
programa?

¢Cuanto cuesta?
+ ;Cuanto dinero se debe desembolsar?

- ;Es el programa relativamente barato en comparacion con las
operaciones habituales o con intervenciones nuevas?

- iEs rentable el programa?

¢Es manejable?

+ ;Son razonables los requisitos institucionales para
implementar el programa?

+ ;Cuél es el equipo necesario para implementar el programa?

+ ;Qué tipo y grado de capacitacion necesitan los profesores y
tutores?

- ;Qué infraestructura fisica se necesita?

+ ;Qué infraestructura tecnolgica se necesita?

de maestros calificados, capacidad institucional, recursos
humanos, fisicos y financieros limitados? ;Como transferir
y adaptar los programas de un pafs a otro? ;Cémo garanti-
zar su escalabilidad y sostenibilidad?

Los paises dispuestos a implementar los programas de
recuperacion del aprendizaje a escala deberan prestar
atencion a preguntas y rasgos esenciales que, en mayor
o menor medida, posibilitan la escalabilidad. La figura
5.9 aborda estas preguntas, y la tabla 5.2 destaca los ras-
gos esenciales de los programas emblematicos analizados.

En sintesis, los paises deben incrementar con urgen-
cia sus iniciativas y programas para recuperarse de las
pérdidas de aprendizaje y acelerar el proceso de este
tltimo tomando como punto de partida, en la mayor
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Tabla 5.2. Rasgos esenciales necesarios para adaptar, extender y garantizar la sostenibilidad de los programas de

recuperacion del aprendizaje

Tipo de
programa
Modelo
pedagogico
Nivelacién Adecuacion
curricular
Aceleracion  Conocimiento
del modelo de
“Aceleracién del
aprendizaje”
Tutorias Disefio de
estrategias de
apoyo pedagégico
personalizado
TaRL Disefio de
estrategias de
apoyo pedagogico
personalizado
Extension Disefio de
del tiempo estrategias de
pedagogico uso del tiempo
pedagodgico
adicional
Aprendizaje  Disponibilidad
asistido por  de programas de
computadora autoaprendizaje

por computadora,
con ejercicios,
retroalimentacion
y asistencia
personalizada

Fuente: Mancebo y Vaillant (2022).

Requerimientos

Recursos humanos

Identificacién de cantidad de recursos humanos
necesarios[1]

Formacién de los docentes que estaran a cargo de
los grupos de nivelacion

Identificacion de cantidad de recursos humanos
necesarios

Formacién de los docentes que trabajaran en el
programa

Foco de la formacion: modelo de “Aceleracion del
aprendizaje”

Identificacion de cantidad de recursos humanos
necesarios

Formacion de los tutores

Foco de la formacion: estrategias de apoyo
pedagodgico personalizado

Identificacién de cantidad de recursos humanos
necesarios

Formacion de los docentes que estaran a cargo de
los grupos del programa

Foco de la formacion: estrategias de apoyo
pedagodgico personalizado

Identificacién de cantidad de recursos humanos
necesarios

Formacién de los maestros de escuelas de aula
y otros roles docentes (educacion fisica, arte,
actividades ladicas, por ejemplo)

Foco de la formacion de otros roles docentes:

caracteristicas del programa de extension del tiempo

pedagodgico

Identificacion de cantidad de recursos humanos
necesarios

Formacion de los facilitadores y docentes de aula

Foco de la formacidn de los facilitadores: asistencia
personalizada a los estudiantes, con atencién a la
plataforma seleccionada

Foco de la formacion de los docentes de aula:
alfabetizacion digital, con especial atencion a la
plataforma seleccionada

Institucionalidad y actores

+ Definicion precisa de arreglos institucionales
del programa

+ Definicién del rol de los actores participantes

+ Definicion clara de los objetivos del
programa

+ Realizacién de pruebas diagndsticas

+ Agrupamiento de los estudiantes seglin

niveles de aprendizaje

Evaluacion del programa

+ Financiamiento

- Definicién precisa de arreglos institucionales
del programa

- Definicion del rol de los actores participantes

Definicion clara de los objetivos del

programa

- Realizacion de pruebas diagndsticas

Categorizacion de los estudiantes segtin

niveles de aprendizaje

Evaluacion del programa

Financiamiento

- Definicién precisa de arreglos institucionales
del programa

- Definicion del rol de los actores participantes

Definicion clara de los objetivos del

programa

- Realizacion de pruebas diagndsticas

Evaluacion del programa

+ Financiamiento

Definicion precisa de arreglos institucionales
del programa

+ Definicién del rol de los actores participantes
Definicion clara de los objetivos del
programa

Realizacion de pruebas diagnésticas

- Agrupamiento de los estudiantes segtin
niveles de aprendizaje

Evaluacion del programa

+ Financiamiento

Definicion precisa de arreglos institucionales
del programa

+ Definicion del rol de los actores participantes
Definicion clara de los objetivos del
programa

Disponibilidad de infraestructura edilicia

+ Evaluacion del programa

+ Financiamiento

Definicion de los objetivos del programa.

- Disponibilidad de infraestructura informatica
(hardware, software y conectividad)

+ Evaluacion del programa

+ Financiamiento
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medida posible, los programas, la evidencia y las lec-
ciones existentes. La prioridad de estos programas de-
berfa seguir siendo principalmente la lectoescritura y el
desarrollo de las competencias aritméticas bésicas, in-
cluidas la decodificacion y lectura de palabras simples,
asi como el sentido numérico y las operaciones. Para
maximizar el aprendizaje, especialmente en los primeros
grados, la educacion deberfa impartirse en la lengua ma-
terna de los estudiantes?'. Para recuperar las pérdidas de
aprendizaje, estos programas deben comenzar por reali-
zar un diagnoéstico del nivel efectivo de aprendizaje y se-
guir realizando un seguimiento durante la intervencion.
Sera fundamental contar con buenos sistemas de segui-
mientoy evaluacién y reforzar las capacidades institucio-
nales para la aplicacién a escala. Los maestros, tutores,
padres y otros ejecutores necesitan capacitacion sobre el
modo de dirigir la instruccion por medio de la ensefian-
za al nivel adecuado de los estudiantes. Esto requeriria
capacitacion sobre el modo de interpretar resultados de
diagnéstico y el modo de ajustar la pedagogia a las nece-
sidades de aprendizaje de sus estudiantes. Deberia prio-
rizarse la capacitacion practica y continua, asi como las
guias de ensefianza y los recursos pedagdgicos para los
maestros. La ensefianza focalizada tiene un sélido poten-
cial para mejorar también el aprendizaje a largo plazo en
América Latina y el Caribe.?> Aunque, lamentablemente,
no se cuenta con informacién sobre los costos unitarios
de la mayoria de los tipos de programas, sobre la base de
los rasgos fundamentales de adaptacién y extension y las
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pruebas de los resultados, los programas como "Ensefiar
al Nivel Adecuado" pueden ser especialmente promiso-
rios tanto para recuperar como para acelerar (como se
ilustra en los casos de México e India. Véanse también los
cuadros 5.1y 5.4). Otros programas, sin embargo, como
los de “nivelacion” y “tutoria” muy estructurados, pue-
den ser mas ligeros en cuanto a la formacion requerida.
A medida que la pedagogia mejore, también serd crucial
mantener una alineacién entre pedagogia, evaluacion y
planes de estudio.

Mas alla de estas intervenciones especificas, sera
esencial reconocer el rol de la educacion preprimaria
para soportar la disposicion para aprender, la adqui-
sicion de habilidades transferibles y el crecimiento
socioemocional tanto a corto como a largo plazo. La
educacién preprimaria proporciona estimulacién cogni-
tiva y desarrollo socioemocional, una base que prepara
para el futuro curso de aprendizaje y el trayecto vital. Se
descubri6é que quienes se quedan detras en el aprendi-
zaje en los primeros afios se quedan detrds durante todo
el tiempo que pasan en la escuela.?® La evidencia que
surge de la actual crisis también sugiere que la educa-
cién preprimaria puede tener un efecto protector contra
la pérdida de aprendizaje.?’” A medida que los paises se
recuperan, por lo tanto, es también critico que pongan
especial atencién sobre la educacion preprimaria para
asegurarse de que la recuperacién empiece temprano
(Cuadro 5.5).

214 GBM (2021d).

215 Se trata de una pedagogia que ofrezca apoyo més personalizado y continuo para los estudiantes de diferentes niveles de aprendizaje. Aun antes de la pan-
demia, era necesario personalizar la ensefianza a los diversos conocimientos y competencias de los estudiantes, asi como a las necesidades de los estudiantes que
no estaban aprendiendo en la escuela. Los motivos para implementar programas remediales en América Latina y el Caribe deberian pasar de ser intervenciones
excepcionales y de corto plazo hacia un apoyo mas permanente durante el horario escolar regular. El cambio provocado por la pandemia y los programas que se
implementaron para la recuperacién de las pérdidas de aprendizaje ofrecen la oportunidad de “normalizar” algunos programas remediales que pueden llevarse a

una escala mayor para un enfoque personalizado de la educacion.
216 Nugroho et al. (2021).
217 Ihid.
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Cuadro 5.5. Recuperacion y aceleracion en la educacion inicial (EI)

La evidencia ha demostrado que el acceso a EI de alta calidad beneficia el desarrollo temprano de competen-
cias, asi como también, en el largo plazo, la salud fisica y mental, los logros educativos y las ganancias®®. Evi-
dencia existente de diferentes disciplinas ha confirmado que lo que ocurre durante los primeros afos de vida tiene
consecuencias para toda la vida. Las experiencias positivas y negativas en la educacion inicial (antes de los 8 afios)
tienen implicaciones a largo plazo con respecto a la salud fisica y mental, el aprendizaje a lo largo de la vida y la
participacién positiva en sus comunidades y en la sociedad.

La pandemia parece haber tenido un mayor impacto en la educacion inicial en lugares donde la poblacién de
contextos desfavorecidos parece ser la mas afectada. Segin McCoy et al., 2021, al menos 167 millones de meno-
res han perdido acceso al apoyo educativo temprano. Al mismo tiempo, los paises de ingreso bajo tienden a ser los
mas afectados. En 2020, los paises de ingreso alto informaron un promedio de 46 dias de instruccion preprimaria
perdidos debido al COVID-19, mientras que los paises de ingreso bajo, mediano bajo y mediano alto perdieron, res-
pectivamente, 90, 122 y 106 dias?.

Mas alla del impacto a largo plazo sobre el aprendizaje, el cierre de las instituciones de educacion temprana
y la limitacion de las interacciones con las familias extendidas también privaron de beneficios multidimen-
sionales. El cierre de las escuelas provocé que las generaciones mas jovenes (i) perdieran oportunidades de tener
interacciones sociales ricas y sostenidas que promueven el crecimiento, el desarrollo, la regulacién emocional y el
aprendizaje; (ii) perdieran acceso a recursos criticos, como la provision de comida variada, de calidad y nutritiva; la
provision de inmunizacion de rutina; y la deteccién temprana y la notificacion de riesgos; y/o (iii) perdieran el acceso
a ambientes de proteccion provistos por los centros de EI para menores (y sus familias) que viven en contextos fami-
liares de violencia fisica o emocional. Los nifios pequefos se han visto expuestos a miltiples riesgos en los Gltimos
afos, entre los que se encuentran las escasas y deficientes oportunidades de aprendizaje, que pueden suponer un
riesgo importante para su desarrollo presente y futuro. Sin embargo, existen intervenciones basadas en la evidencia
que pueden promoverse para revertir este desafio.

Ha habido menos respuesta gubernamental a los efectos de la pandemia sobre la poblacién en educacion pre-
primaria (que, al mismo tiempo, tenian menos probabilidades de tener opciones de aprendizaje remoto du-
rante el periodo en que su escuela permanecié cerrada). Pocas directrices gubernamentales para el aprendizaje
remoto como respuesta a los cierres por COVID-19 se refieren especificamente a la educacion preprimaria®®. Solo el
60% de los pafses tuvieron disponible aprendizaje digital para escuelas preprimarias, mientras que casi todos (mas
del 95%) tuvieron estas opciones disponibles para los niveles primarios y secundarios. Entre los pafses de ingreso
mediano bajo (PIMB), menos de uno de cada cinco informé que mas del 75% del alumnado de preprimaria tuvo
aprendizaje remoto (Figura B.5.5.1).%

Por lo tanto, el llamado a la accion es en areas especificas para abordar las dificultades de la EI en la region y
preparar a las familias y a los sistemas educativos de la educacion inicial para hacer frente a los bajos niveles
de preparacion de quienes ingresan al sistema educativo luego del COVID-19. UNICEF llamé a que el 10% tanto
del financiamiento interno como de la ayuda internacional en educacion se asigne a la educacion preprimaria®?.

(El cuadro continia en la pdgina siguiente)

218 McCoy et al. (2021).
219 Ibid.

220 Nugroho et al. (2021).
221 Ibid.

222 Ibid.
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Cuadro 5.5. Recuperacion y aceleracién en la educacion inicial (EI) (continuacién

Proteger y continuar aumentando los presupuestos de la educacion preprimaria para alcanzar esta meta es impor-
tante para que los paises puedan respondery recuperarse de las pérdidas de aprendizaje causadas por el COVID-19.
Se calcula que cada doélar (USD) gastado en educacion preprimaria aporta como resultado USD 9 de beneficios para
la sociedad?®. Mas alin, hay recomendaciones a corto plazo en otras areas especificas: (i) Reapertura de los servicios
de EI; (ii) Recuperacién de la normalidad: salud mental y bienestar de menores y personas a cargo de su cuidado; y
(ii1) Recuperacion del anrendizaie no logrado.

Figura B.5.5.1. Estudiantes de pre-primaria en ALC: Aprendizaje a distancia durante el cierre de escuelas y
posterior apoyo durante la reapertura, 2021

Tras la reapertura, se implementé ampliamente una evaluacion de
las carencias de aprendizaje de los alumnos que pueden haberse
acumulado durante los cierres de escuelas (n=43) 33

Tras la reapertura, se implementaron ampliamente medidas
correctivas para reducir las carencias de aprendizaje en los alumnos
(n=43) 44

Mas del 75 por ciento de los alumnos asistié en persona tras la
reapertura de las escuelas (n=85)

26
Mas del 75 por ciento de los alumnos tuvo la educacién a
distancia durante los cierres de escuelas (n=85)
18
0 10 20 30 40 50 60 70 80
Secundaria superior Secundaria inferior M Primaria MW Preescolar

Fuente: Nugroho et al. (2021)

1. La reapertura de la provision de servicios presenciales garantizando que los nifios y niiias reciban oportu-
nidades de aprendizaje que los apoyen y los nutran es una prioridad urgente. Los servicios y escuelas para
la educacién inicial que fueron cerrados deberian reabrirse de inmediato, especialmente porque el COVID repre-
senta riesgos limitados para la salud de esta poblacién y dado que muchas de estas competencias tempranas no
se desarrollan adecuadamente en la casa. Esto no solo ayudara al regreso de los nifios al aprendizaje, asi como
a entornos estimulantes que promuevan su desarrollo integral, sino que también contribuird a que las mujeres
retornen al mercado laboral. Hacemos un llamado urgente a que Gobiernos y prestadores de servicios plblicos y
privados en América Latina y el Caribe tomen todas las medidas necesarias para la reapertura en forma segura
de todos los centros de cuidado de la educacion inicial e instituciones preescolares.

2. Si persisten las medidas de restriccion de la presencialidad, es crucial que se asegure un mejor acceso a
servicios de Internet y telefonia celular para posibilitar la provision de instancias remotas o hibridas de
aprendizaje. Ademas, es importante fortalecer la implementacién de programas y estrategias que aseguren la
continuidad del aprendizaje, especialmente para quienes estan en situaciones de vulnerabilidad extrema, tienen
necesidades educativas especiales o viven en areas aisladas o rurales (por ejemplo, instruccion virtual, televi-
sion, programas de radio, aplicaciones para toda la familia). Los esfuerzos por parte de Gobiernos y organismos,
la sociedad civil y los socios pertinentes para apoyar a las infancias y las familias seran cruciales; por ejemplo,
garantizar que las estrategias de aprendizaje remoto se complementen con servicios que respalden a progenitores
y personas proveedoras de cuidado para que puedan cuidar de manera calida y estimuladora, al tiempo que pre-
servan su propia salud mentaly su seguridad financiera?*. Asimismo, a medida que los preescolares reabren, tam-
bién deberfan recuperarse los subsidios prepandémicos para el cuidado infantil y los suplementos nutricionales.

(El cuadro continiia en la pagina siguiente)

223 Ihid.
224 McCoy et al. (2021).
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Cuadro 5.5. Recuperacion y aceleracion en la Educacién en la Primera Infancia (EI)
(continuacion)

3. Foco en competencias conductuales que serviran en etapas posteriores de la vida. Un escenario de estabi-
lidad y tranquilidad en programas de aprendizaje temprano presencial para reducir el estrés es el objetivo mas
critico, incluso mas que la recuperacion de competencias académicas/cognitivas. Las nifias y los nifios pueden
haber sufrido experiencias trauméticas, como la pérdida o la enfermedad de un ser querido, inestabilidad habi-
tacional o alimentaria, desempleo parental, carga financiera, distanciamiento de la familia e integrantes de la
comunidad o estrés toxico continuo como violencia en el hogar / violencia doméstica o distintas formas de abuso
exacerbadas por el confinamiento. Es importante des estigmatizar las conversaciones sobre todos los aspectos
del bienestar, incluyendo la salud mental y el autocuidado. El personal de la EI debe ser apoyado en este esfuer-
zo con herramientas, formacion y recursos. También pueden desempefar un papel importante para invitar a los
miembros de la comunidad a expresar sus necesidades, éxitos y retos para establecer un sentido de estabilidad y
sentirse bien. Estos modelos apoyan la conciencia socioemocional de los nifios y fomentan su propia expresion.

4. Los servicios y escuelas para la educacion inicial tienen que proporcionar a progenitores y personas pres-
tadoras de cuidado todo el apoyo que sea posible, haciendo que la informacion esté disponible. Establecer
lineas de ayuda para fomentar el dialogo puede identificar las preocupaciones de progenitores y personas a
cargo del cuidado durante y después de la pandemia y la comunicacién regular ayuda a reducir el miedo, alienta
el regreso a los centros y las escuelas de educacién inicial y hace que para las familias sea mas facil entender e
implementar las medidas de proteccién®?. Durante la pandemia, el Banco y otros actores han financiado ensayos
de programas de parentalidad de distribucion remota, algunos de los cuales han generado impacto. Por ejemplo,
una evaluacién de impacto financiada por el Banco en Guatemala descubrié que el contenido parental enviado
a través de mensajes de voz a celulares mejoraba el vocabulario infantil y aumentaba la participacion parental
en las actividades ladicas. Al mismo tiempo, esta intervencién no invasiva mejoré la salud mental de la persona
a cargo de las tareas de cuidado.

5. Gobiernos y actores aliados deberian introducir programas acelerados, de puente o de recuperacion. En-
tre los casos de estudios exitosos de estos tres tipos de programas, se encuentran: (i) Programas acelerados de
preparacion escolar que suelen tener lugar durante el periodo vacacional, antes del primer grado de la escuela
primaria; (ii) Programas puente que se dan en los primeros meses de primer grado; (iii) Programas de recupera-
cién que tienen lugar en los dos primeros afios de la escuela primaria. Estos tipos de programas se han utilizado
con éxito para proporcionar educacién preprimaria de transicion a nifios y nifias que, de lo contrario, no habrian
tenido acceso. Pueden tener beneficios miltiples: mejorar el impacto a largo plazo del cierre de las escuelas en
la poblacion en edad preescolar afectada directamente por el COVID-19; contribuir a la expansién de la provision
de educacién preprimaria; y fortalecer la resiliencia del sistema educativo de cara a futuras crisis.

Los analisis de programas exitosos (como se menciona mas arriba) brindan atiles conocimientos para cada
una de las cinco areas del marco conceptual de la EI. La reapertura de centros de EI e instituciones preescolares,
junto con la prioridad de garantizar la recuperacion eficiente y la resiliencia futura, proporciona una oportunidad
para fortalecer y reimaginar los sistemas de EI (calidad, igualdad/inclusividad, resiliencia/sostenibilidad) dentro de
las siguientes areas: planeaciony presupuesto, implementacién del plan de estudios, desarrollo de la fuerza laboral,
participacion parental y comunitaria, y aseguracién de la calidad.

Fuentes: McCoy et al. (2021); Nugroho et al. (2021).

225 UNICEF LACRO (2020).
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5.2. Abordaje de la salud psicosocial
y el bienestar

La salud y el bienestar psicosocial de los estudiantes re-
quieren apoyo explicito y priorizacion durante la reaper-
tura de escuelas y la fase de recuperacion. A pesar de la
informacién limitada, la naturaleza global de la pandemia ha
permitido darse cuenta de que en muchos casos se ha sufrido
malestar emocional durante los Gltimos dos afios. El capitulo
anterior documenté un deterioro de la salud mental y el bien-
estar de nifias, nifios y jovenes en todos los niveles educativos
en varios paises. Incluso antes de la pandemia, las escuelas
desempefaban un papel fundamental como plataforma para
prestar otros servicios esenciales, como los programas de ali-
mentacién escolar, los servicios sanitarios y el apoyo psico-
social, ademas de la educacién. A medida que las escuelas
reabran, centrarse en la salud psicosocial y el bienestar de los
estudiantes tendra, por un lado, efectos positivos en la asis-
tencia y la retencion, y por otro, facilitara el aprendizaje.

Se necesita un paquete de respuesta integral. En conso-
nancia con el marco RAPID*® recientemente publicado, las
acciones basicas que deben incluirse en el paquete podrian
ser las siguientes: (i) proporcionar a los alumnos comidas
nutritivas; (ii) garantizar servicios adecuados de agua, sa-
neamiento e higiene; (iii) garantizar la seguridad de los
alumnos mediante servicios adecuados de deteccién de
riesgos y proteccién; (iv) proporcionar a los alumnos espa-
cios para jugar; y (v) garantizar el acceso a la salud mental
y el apoyo psicosocial fundamentales. Ademas de satisfa-
cer las necesidades especiales de los estudiantes, también
es importante formar a los profesores y a los equipos de
direccion de las escuelas en materia de apoyo psicosocial.
Estas acciones podrian complementarse con la recogida de
informacion en tiempo real sobre las necesidades psicoso-
ciales actuales de los alumnos para establecer acciones y
apoyos especificos durante la fase de recuperacion.

En la region ha habido algunos ejemplos de intervencio-
nes para apoyar la salud psicosocial y el bienestar. Chile
es un buen ejemplo de un programa equilibrado de recupe-
racion de aprendizaje y socioemocional (Cuadro 5.6). Asi-
mismo, también lo es el estado de Guanajuato en México
con su paquete integral de recuperacion en el marco de su
Pacto Social por la Educacion (como se ha visto en el cuadro
3.3). Vale la pena también destacar el nuevo plan estratégi-
co integral para promover la recuperacion del aprendizaje
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denominado “Aprender a Tiempo*?%. Este plan tiene cuatro
ejes: 1) apoyo socioemocional, 2) priorizacion de lectura y
matematicas, 3) estrategias para evitar la desercién escolar
y 4) recuperacion de competencias académicas. Sin embar-
go, una de las limitaciones para el disefio y la aplicacion de
los paquetes de recuperacién psicosocial sigue siendo la es-
casa evidencia disponible sobre la eficacia de las distintas
intervenciones, lo que también sefiala la importancia de me-
jorar los datos de calidad para la toma de decisiones.

Para que puedan brindar apoyo a sus estudiantes, es
esencial que las necesidades psicosociales del cuerpo
docente también sean tenidas en cuenta. Es hora de em-
pezar a compilar datos sobre las dificultades y las expecta-
tivas que tiene el personal docente durante la reapertura de
las escuelas. La pandemia les ha generado nuevas fuentes
de estrés laboral en el sistema educativo por haber tenido
que lidiar con la ensefianza remota y la hibrida. Ademas, las
personas que ejercen la docencia, entre quienes el 70% son
mujeres, ha tenido que enfrentar factores de estrés despro-
porcionados, como tener que ocuparse de su propia familia
y de la administracién del hogar. Puesto que estos docentes
sometidos a estrés proporcionan apoyo a sus estudiantes,
su bienestar personal se vuelve fundamental. En toda la re-
gion se necesitan portales y plataformas con recursos de
apoyo, herramientas y encuestas que puedan compilar in-
formacion sobre sus preferencias y expectativas. Per( brin-
da un ejemplo de ambas cosas (Cuadro 5.7).

Por dltimo, también serd importante identificar y ali-
near a otros actores en el sistema educativo para apoyar
a los estudiantes y docentes. Ademas del personal docen-
te, las consejerias escolares, los equipos de gestién esco-
lar y las autoridades locales y regionales también pueden
desempefiar un papel importante para apoyar el bienestar
de los estudiantes y los profesores al volver a la escuela.
Las consejerfas escolares, por ejemplo, podrian tener un
rol crucial, incluso més relevante para estudiantes con
bajo rendimiento o de hogares con ingreso bajo.??® Ahora
més que nunca, alinear a los psicélogos de las escuelas,
grupos de orientacién, mentores, tutores y docentes pue-
de ser una herramienta potente para asegurar que todo el
personal docente disponga de apoyo y de los instrumentos
adecuados para dar apoyo a su vez a sus estudiantes. Algu-
nos de los servicios provistos también pueden requerir la
colaboracién con otros sectores gubernamentales, como la
sanidad y la proteccion de la infancia.

226 UNICEF, UNESCO y GBM (2022).
227 Véase https://educacion.gob.ec/aprender-a-tiempo/.
228 Mulhern (2020).
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Cuadro 5.6. Fortalezas de la respuesta para la recuperacion en Chile

Para apoyar a las escuelas durante la reapertura, el Ministerio de Educacion de Chile desarroll6 la estrategia "Chile
se Recupera y Aprende", que se comenzd a implementar en abril de 2021 y se articulé en torno a: (i) la atraccion y
retencion estudiantil; (ii) la recuperacion y nivelacion del aprendizaje; y (iii) el bienestar socioemocional, tal como
se describe a continuacion. Aunque todavia no se dispone de pruebas fehacientes de su impacto, los resultados de la
Encuesta de Monitoreo Nacional del Sistema Educacional de 2022 han arrojado altos niveles generales de satisfac-
cién con estas medidas (Figura B.5.6.1).

Figura B.5.6.1. Evaluacion de las politicas de recuperacion clave para 2022
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Fuentes: MINEDUC-Chile y GBM (2022).

Atraccion y retencion estudiantil

» Campaiia por SMS/WhatsApp. Se contacté a madres, padres o personas a cargo de menores fuera del sistema
escolar para incentivar el regreso a la escuela.

« Sistema de alerta temprana. El Ministerio de Educacion puso en marcha un sistema de alerta temprana a nivel
nacional para advertir a las escuelas sobre el 10% de estudiantes con mayor riesgo de desercién. De ese modo
las escuelas pudieron mitigar la desercién con contencién oportuna dirigida a la poblacién en riesgo.

Recuperacion y nivelacion del aprendizaje

« Diagnéstico. La Agencia de Calidad de la Educacion desarrolld un conjunto de herramientas en el marco del
denominado Diagnéstico Integral de Aprendizajes (DIA) para evaluar aspectos relacionados con el bienestar de
la poblacion estudiantil y las habilidades socioemocionales, asi como también su aprendizaje en matematicas y
lengua. Las herramientas se enviaron a las escuelas para que se usaran tres veces durante el ciclo lectivo (marzo,
agosto y diciembre). Estos instrumentos sirvieron para elaborar informes con resultados a nivel del aulay de la
escuela. Las escuelas recibieron orientacion sobre como usar las herramientas y los resultados del diagndstico.
DIA aument6 de una cobertura del 20 % de los estudiantes en 2020 al 80 % en 2021.

(El cuadro continda en la pdgina siguiente)
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Cuadro 5.6. Fortalezas de la respuesta para la recuperacion en Chile (continuacion)

* Priorizacion curricular. La priorizacion curricular identificé los principales objetivos de aprendizaje para cada
grado y dio flexibilidad a las escuelas para que implementaran un plan de estudios alineado con sus metodolo-

gias y organizacion interna.

» Recuperacion del aprendizaje. Las escuelas pudieron enrolarse en un plan de recuperacion del aprendizaje, en
el que recibieron apoyo para practicas pedagégicas y recursos para recuperar el aprendizaje, una serie de pautas
para docentes y estudiantes y verificacion y retroalimentacién continuas. Se proporcioné capacitacién docente,
y el Ministerio de Educacién monitore6 de cerca con visitas en el territorio.

Bienestar socioemocional

Cada escuela recibi6é un conjunto de recursos para apoyar a docentes y estudiantes en la promocién de relaciones

positivas y del clima escolar durante la reapertura.

Fuente: MINEDUC-Chile y GBM (2022).

Cuadro 5.7. Herramientas y encuesta para el bienestar de los docentes en Peri

e Perl implement6 la estrategia "Te Escucho Docente", un portal donde el personal docente puede acceder a recur-
sos y apoyo para abordar sus necesidades que incluye materiales para lidiar con el estrés o para el manejo de la
ansiedad en respuesta a la emergencia sanitaria y el trabajo remoto.

* Cada dos afios la Encuesta Nacional Docente (ENDO) recopila informacién, que incluye sus caracteristicas socio-
demograficas y socioeconémicas, su carrera profesional, sus percepciones con respecto a las condiciones labo-
rales que aumentan su bienestar y sobre las politicas y programas que afectan su trabajo, asi como también sus

valores y sus expectativas para el futuro.

Fuente: Elaboracién propia a partir de informacion del Ministerio de Educacion de Perd.

5.3. Abordaje de las brechas
digitales

La disponibilidad y la calidad de la infraestructura, la
falta de competencias digitales en estudiantes y docen-
tes, y las limitaciones institucionales, han dificultado la
eficacia de la ensefianza remota e hibrida y limitado las
innovaciones digitales. Como se vio en el capitulo 1, un
aspecto central del éxito de la ensefianza virtual e hibrida
en la region, que también afecta otros esfuerzos dirigidos

a apoyar las innovaciones digitales en la educacidn, es
que el acceso a los servicios de Internet y su calidad son
muy desiguales. El acceso a Internet y la calidad del servi-
cio también son un problema en las escuelas, donde pue-
den limitar la recuperacion y la aceleracion. En Chile, casi
una de cada tres escuelas no tiene acceso a Internet®’. La
falta de equipamiento adecuado y de competencias digi-
tales (por ejemplo, no saber como usar plataformas digi-
tales) también son limitaciones esenciales que afectan la
efectividad del aprendizaje hibrido y, mas ampliamente,

229 Del Castillo (2021).
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Tabla 5.3. Seleccién de iniciativas para mejorar la conectividad a Internet para escuelas y estudiantes en ALC

Pais Programa

Ecuador Campana "Conectando al Futuro"

Presupuesto

Perd Estrategia “Todos y todas conectados” 50,7 millones
de USD*

Chile Conectividad para la "Educacion 2030" 16 millones
de USD*

Argentina “Juana Manso” 21 millones
de USD*

Alcance del programa

Reducir las brechas de conectividad de profesores y
alumnos proveyéndoles acceso a Internet y tablets y
priorizando a los habitantes de zonas rurales.

El objetivo es dar conectividad a 18.000 escuelas y
garantizar el acceso al programa didactico televisivo
“Aprendo en casa” implementado por el Gobierno.

Dar acceso a Internet de alta velocidad a mas de 10.000
instituciones educativas (cerca de 3.273.00 alumnos)
para 2029.

Dar a los alumnos acceso a tecnologia y dispositivos
digitales (es decir, 70.000 computadoras).

Fuente: UNESCO (https://siteal.iiep.unesco.org/respuestas educativas COVID 19). Diferentes fuentes. *Este monto corresponde a 14 millones de délares para la

estrategia de acceso a Internet y 36,6 millones de délares incluidos para el Programa Nacional de Telecomunicaciones (Pronatel) en 2021. **Este monto corres-

ponde al limite superior por afo.

el uso de tecnologfa en la educacion.’> Como se ha vis-
to, la falta de competencias digitales adecuadas era una
dificultad importante antes de la pandemia tanto para es-
tudiantes como para docentes, y también lo han sido las
limitaciones institucionales.

Los paises de ALC han empezado a implementar poli-
ticas y programas para reducir las brechas digitales,
pero los esfuerzos requieren mas inversién y de manera
mas sostenida. Algunos pafses en ALC invirtieron en me-
jorar la conectividad de Internet en escuelas y/o otorgaron
acceso a Internet subsidiado a las familias. En Uruguay,
“Ceibal en Casa” lleg6 a un acuerdo con la Agencia Nacio-
nal de Telecomunicaciones (ANTEL), el proveedor estatal
de Internet y lider del mercado, y con Claro, un proveedor
privado de Internet, para intentar conectar y proporcio-
nar recursos a todos los estudiantes, especialmente a los
mas vulnerables. Por ejemplo, los Gobiernos de Argentina,
Per(, Chile y Ecuador realizaron inversiones significativas
para mejorar el equipamiento y la conectividad de Inter-
net para escuelas primarias, secundarias y técnicas a nivel
nacional (Tabla 5.3). Brasil implementé un nuevo progra-
ma (Programa Inovacédo Educacdo Conectada, PIEC) para
apoyar la universalizacion del acceso a Internet de banda

ancha de las escuelas publicas y para promover el uso de
la tecnologia digital en la educacién basica.?** Mas adn, los
paises de ALC proporcionaron a estudiantes y docentes de
poblaciones vulnerables dispositivos como computado-
ras, teléfonos inteligentes o tabletas para hacer frente a la
brecha digital. Paises como Argentina, Ecuador, Panama,
Santa Lucia y San Vicente y las Granadinas suscribieron
grandes contratos para comprar y distribuir miles de com-
putadoras y tabletas a docentes y estudiantes. Estos es-
fuerzos, sin embargo, tienen que intensificarse y sostener-
se. DIA (2021) muestra que se necesitan 47 000 millones
de délares para conectar a la regién a Internet para propd-
sitos educativos antes del 2030. En general, también sera
fundamental garantizar que las inversiones en infraestruc-
turas no sean sélo para emergencias, sino a “largo plazo”
para apoyar la aceleracién del aprendizaje y la resiliencia.

Como se ha visto, un efecto positivo de la crisis fue el
apoyo proactivo para el desarrollo de las competencias
digitales de docentes y estudiantes durante la pande-
mia. A medida que las escuelas regresan a la normalidad,
es importante entender la forma en que se aplicaron las
competencias digitales durante la ensefianza remota, a
fin de planear estrategias relevantes para la capacitacion

230 Para que los paises puedan identificar las buenas practicas y las areas en las que se pueden reforzar las politicas de EdTech y monitorear el progreso a medi-
da que los paises toman medidas, el Banco Mundial, con el apoyo de Imaginable Futures, ha creado el Indice de Preparacion para EdTech (ETRI). Esta herramienta
permitird aumentar las oportunidades de aprendizaje y reducir las desigualdades mientras se invierte en EdTech. El indice se organiza en torno a 6 pilares: gestion
escolar, profesores, estudiantes, dispositivos, conectividad y recursos digitales. Los tres primeros pilares son los actores del sistema educativo, mientras que los
tres Gltimos son los insumos y la infraestructura que los actores necesitan para utilizar EdTech.

231 El programa empezd en 2017 con el objetivo de brindar conectividad a por lo menos el 44,6% de la poblacién estudiantil. En 2019, una revisién fij6 la meta
en el 85%. EL PIEC, que ingreso en su tercera etapa en 2022, ahora apunta a alcanzar el 100% del estudiantado en educacién bésica para el 2024.



https://siteal.iiep.unesco.org/respuestas_educativas_COVID_19
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futura. Por ejemplo, una encuesta reciente entre docentes
de Grecia mostr6 un uso intenso de herramientas digita-
les para encontrar y desarrollar recursos educativos, pero
poco o nulo uso de dichas herramientas para la evalua-
cién de los estudiantes o con fines de retroalimentacién
(componentes clave de un ciclo de ensefianza-aprendiza-
je significativo)?. Varios sistemas educativos europeos,
como los de Portugal, Bélgica, Estonia y Reptblica Checa,
han invertido recientemente en estrategias de formacién
digital especifica para docentes?®, y la mayoria de los sis-
temas educativos de la OCDE intencionalmente incluyeron
el desarrollo de competencias digitales docentes como un
area central en sus planes de recuperacion (Bélgica, Fran-
cia, Alemania, Grecia y Espafia®*). Ademas, se necesitan
medidas robustas de competencia digital no solo para di-
sefiar e implementar mejor politicas de aprendizaje mixto,
que seguird siendo muy relevante después de la pande-
mia, sino también para planear mejor la futura trayectoria
estudiantil. Los Gltimos datos apuntan al aumento en la
demanda de competencias digitales para diferentes sec-
tores. Si bien esta tendencia es precedente a la pandemia,
una encuesta de 2021 que involucrd a varias regiones y
compafias mostr6 que la priorizacién de las habilidades
digitales era un 16% mas alta que en 2019%°,

Una comprension mas integral de la alfabetizacion digi-
tal debe ir mas alla de las habilidades necesarias para
la interaccion con dispositivos y soluciones digitales.
Deben apoyarse los marcos de competencias digitales
para los profesores y para los estudiantes, asi como las
evaluaciones periddicas de las habilidades digitales. La
alfabetizacion digital debe incluir capacidades como el
consumo y la produccién de contenidos digitales de for-
ma critica, o habilidades para la resolucién de problemas
para sistematizar y descomponer un problema y formular
estrategias para seleccionar una solucién adecuada®®.
Las definiciones de la alfabetizaci6n digital han cubierto
diferentes dominios, desde capacidades generales para
aprender, vivir y trabajar en una sociedad digital®*’ hasta
las definiciones mas complejas usadas por la UNESCO, la
Unidn Europea o la Escuela Econdmica de Londres/Unidn
Internacional de Telecomunicaciones, que incluyen la eva-
luacién y creacién de contenido digital, comunicacién, ha-
bilidades para la seguridad online, autocontrol para el uso
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de los recursos en linea, la capacidad de distinguir con-
tenidos creibles y de calidad, la comprensién de qué tec-
nologfa es mas adecuada para cada objetivo, entre otras.
La complejidad que implica la alfabetizacion digital, y la
gama de competencias y tareas que involucra, subraya la
relevancia de adoptar marcos de competencias digitales
para docentes y estudiantes, que definan los niveles mi-
nimos de competencia, por lo menos en el nivel nacional,
para monitorear regularmente el nivel de desempefio y
recolectar evidencia para disefar y readecuar los conte-
nidos y estrategias. Existen ya varios ejemplos nacionales
y regionales (incluso en la region, en la que Chile y Colom-
bia han desarrollados marcos nacionales de competencias
para docentes) que podrian adaptarse a cada contexto
nacional y sus objetivos de politicas pdblicas (ver el cua-
dro A.5.2 en el Anexo 5.2). Igualmente, importante sera
garantizar que las competencias digitales también se eva-
lGen periédicamente mediante instrumentos regionales
normalizados/comunes en el ambito de las competencias
digitales. Deberfa fomentarse la repeticion del ICILS.

Suponiendo que se aborden las deficiencias basicas de
conectividad y de competencias digitales y que se es-
tablezcan los incentivos y las capacidades adecuadas
para hacer uso de los datos y las innovaciones tecno-
logicas, existe el potencial de aprovechar los datos y
la tecnologia para mejorar la prestacion de servicios a
través de sistemas de informacion reforzados, platafor-
mas para mejorar el aprendizaje focalizado o, atin, usos
innovadores y sostenibles del aprendizaje a distancia e
hibrido. Como se ilustra en informes recientes,”®aprove-
char las innovaciones en materia tecnolégica y de datos
que aumentan la eficiencia, introducidas antes o durante
las crisis por algunos paises, podria ser especialmente im-
portante para mejorar la prestacion de servicio. La mejo-
ra del acceso, la calidad y la prontitud de los datos, entre
otras cosas mediante el fortalecimiento de los Sistemas de
Informacion de la Gestion Educativa (EMIS) y de los sis-
temas de seguimiento y evaluacién, puede tener muchas
aplicaciones, desde apoyar los procesos de reapertura de
escuelas, hasta el monitoreo de resultados y estudiantes
y la eficiente distribucién de recursos humanos, fisicos y
financieros entre las distintas areas y escuelas. Los siste-
mas de alerta temprana examinados con anterioridad son

232 Perifanou et al. (2021).

233 European Schoolnet (2021).

234 Zancajo et al. (2022).

235 Feijaoetal. (2021).

236 Alexander et al. (2016); Van Laar et al. (2020).
237 JISC (2014).

238 Incluido GBM (2021a).
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un buen ejemplo de informacién usada para monitorear la
asistencia de los estudiantes y formular las intervencio-
nes de apoyo que podrian ayudar a mejorar la eficiencia
en el uso de los recursos. Como se ha visto, los sistemas
de evaluacién integral para monitorear y dar apoyo al
aprendizaje y el bienestar estudiantil, y para supervisar
y evaluar oportunamente los programas y las intervencio-
nes, son cruciales para mejorar el aprendizaje y ampliar lo
que funciona. Los sistemas de informacién integral tam-
bién pueden incluir informacién invaluable sobre la tasa
de graduacion y empleo, a través de la integracion de in-
dicadores y encuestas del mercado laboral, herramientas
esenciales para el seguimiento de la calidad y la relevan-
cia de los programas secundarios y terciarios. La tecnolo-
gia también esta en el centro de los programas de apren-
dizaje adaptativo por computadora, ilustrados mas arriba
con los casos de la plataforma PAM en Uruguay, asi como
también en Ecuador, donde un programa de recuperacion
adaptativo asistido por computadora, respaldado por el
Banco Mundial, se ha usado para apoyar a estudiantes en
institutos técnicos y tecnol6gicos?. Si bien son muy pro-
misorios, extender estos programas sigue siendo un de-
safio. La tecnologia también podria ayudar a desarrollar
modelos de aprendizaje hibridos para aumentar el acceso
y ampliar la jornada escolar de manera eficiente. La re-
ciente Ley de Equidad Digital que acaba de aprobarse en
Panama (Cuadro 5.8) es un excelente ejemplo de un séli-
do marco legal e institucional que permite estas y otras
innovaciones a gran escala. Durante el cierre de escuelas
y la fase de recuperacién, Panamé ha sido lider en la re-
gion en el disefio de una vision a largo plazo sobre el papel
de la tecnologia educativa para acelerar el aprendizaje y
reducir las brechas de aprendizaje entre los estudiantes
pobres y vulnerables y los de entornos socioecondmicos
més acomodados.

5.4. Mensajes principales

Abordar la enorme pérdida de aprendizaje requiere
actuar en tres ejes criticos interrelacionados. Los sis-
temas educativos suelen fomentar el aprendizaje sobre la
base de tres pilares o dimensiones: un plan de estudios
que establece lo que se debe aprender; una pedagogia que
orienta la forma de ensefar a favor de esos objetivos cu-
rriculares; evaluaciones que proporcionan evidencia de lo
aprendido. Estos tres pilares se vieron enormemente afec-
tados durante el cierre de las escuelas, en un contexto de

experiencias de aprendizaje remoto muy dificiles, lo que
llevé a grandes pérdidas en el aprendizaje. Es imperativo
que todos los paises de la region estructuren su proceso
de recuperacion del aprendizaje en torno a estos tres pi-
lares tomando como base, cuando sea posible, medidas y
programas que existian antes de la pandemia o que fueron
introducidos recientemente, y que al mismo tiempo abor-
den las limitaciones institucionales preexistentes y los fa-
llos en la prestacion de servicios.

El plan de estudios deberia consolidarse con el foco
puesto en las competencias fundamentales. La pande-
mia abri6 la puerta para que los paises realizaran revi-
siones sustanciales a sus programas curriculares y prio-
rizaran lo que se considera esencial de aprender. Ensefiar
matematicas y lengua (lectura, escritura, literatura) se
convirtié en una prioridad sobre otras materias en varios
paises. Los paises deberfan seguir priorizando las compe-
tencias fundamentales en el corto y largo plazo, integran-
do al mismo tiempo las competencias transferibles como
complemento necesario.

Se deben repriorizar urgentemente las evaluaciones
de aprendizaje. Los datos fueron y son necesarios para
diagnosticar la magnitud de la pérdida de aprendizaje y
tomar decisiones adecuadas. La mayoria de las evaluacio-
nes nacionales a gran escala fueron canceladas en 2020.
La mayoria se retomaron en 2021, pero sus resultados aln
no estan disponibles. Las evaluaciones formativas a cargo
de docentes en el salén de clases tuvieron que interrum-
pirse en gran medida. Algunos paises se basaron en eva-
luaciones formativas impulsadas centralmente nuevas o
preexistentes. Estas iniciativas de evaluacién complemen-
taria tienen que reforzarse con urgencia en todas partes
para diagnosticar los niveles reales de aprendizaje de los
estudiantes, incluidas las pérdidas recientes. Las evalua-
ciones formativas son especialmente promisorias en esta
etapa. Al mismo tiempo, se deben seguir fomentando las
evaluaciones estandarizadas internacionales, regionales
y/o nacionales para generar datos comparables que per-
mitan evaluar las pérdidas de aprendizaje y fundamentar
las politicas educativas y la planificacion del sector edu-
cativo. En general, lo que se necesita es una cultura de
evaluacion reforzada en la que las evaluaciones formati-
vas y sumativas trabajen juntas para en Gltima instancia
mejorar el aprendizaje.

Los programas de recuperacion de aprendizaje debe-
rian ampliarse. Los paises deberfan reforzar iniciativas y

239 Angel-Urdinola, 2020.
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Cuadro 5.8. Vision a largo plazo de la funcién de las tecnologias educativas para acelerar el
aprendizaje y reducir las carencias de aprendizaje en Panama

EL 6 de abril de 2022, Panamé aprob6 una ley de gran trascendencia llamada Ley de Equidad Digital. Esta ley establece
las pautas generales para la formulacion, el desarrollo y la implementacién de politicas pablicas de educacion desti-
nadas a mejorar la equidad en el sistema educativo. Para lograrlo, la ley propone implementar modelos pertinentes
de ensefianza-aprendizaje, como la aplicacién de modalidades flexibles en los servicios educativos asistidas por la
transformacion tecnolégica, lo que garantiza la prestacion de servicios pedagégicos creativos e innovadores para que
los alumnos adquieran las competencias y habilidades digitales necesarias a lo largo de sus trayectorias formativas.

Los objetivos principales de la ley son los siguientes:

¢ Implementar una transformacion tecnolégica y digital a gran escala para acelerar el aprendizaje entre los alum-
nos, definiendo planes que aborden las variadas dimensiones de la transformacién, como el uso de modalidades
flexibles para la prestacion de servicios educativos en todos los grados.

e Implementar en el sistema educativo, de manera progresiva, el acceso a la infraestructura tecnolégica (energia,
conectividad, dispositivos digitales, contenido digital y plataformas educativas) necesaria para el soporte peda-
gbgico y para acelerar el aprendizaje entre los alumnos.

e Consolidar e integrar el progreso logrado durante la pandemia en cuanto al desarrollo de plataformas educativas
y contenidos digitales disponibles para las escuelas publicas.

Fomentar las innovaciones y facilitar los entrenamientos de formacion docente pre-servicio y en servicio a fin de
garantizar la relevancia curricular y el dominio de los nuevos modelos de ensefianza-aprendizaje, en consonan-
cia con la transformacion tecnolégica y digital del sector educativo.

Implementar un programa de estudios nacional, fortalecido por las competencias digitales necesarias para desa-
rrollar las habilidades del siglo XXI, en todos los niveles educativos tanto piblicos como privados.

Crear un sistema de evaluacion continua que fomente la innovacion, la investigacion y el desarrollo tecnolégico,
centrado en mejorar la toma de decisiones, la eficacia de las plataformas educativas, la mejora de los resultados
académicos y la evaluacion de impacto de la implementaci6n de esta politica de educacién pablica.

La Ley de Equidad Digital es un ejemplo regional emblematico sobre como aprovechar las lecciones aprendidas
durante la pandemia con un énfasis en el largo plazo y en la sostenibilidad de las politicas educativas. Esta ley sera
crucial para articular las iniciativas y forjar alianzas dentro del sector piblico y con el sector privado, a fin de trabajar
juntos para garantizar que las tecnologias educativas se traduzcan en més aprendizaje para los alumnos, especial-
mente aquellos de entornos desfavorecidos. Esta previsto que la ley beneficie a 935 522 alumnos de los componentes
formales y no formales del subsistema educativo regular y no regular en Panama, tanto en la educacién inicial como
preescolar, primaria, secundaria inferior y secundaria superior.

Fuente:Ley de Equidad Digital de Panama, Boletin Oficial de la RepUblica de Panama, 6 de abril de 2022.

programas para recuperarse de la pérdida de aprendizaje,
a partir de lo aprendido de programas nuevos y preexisten-
tes. Estos programas deberian enfocarse en la lectoescri-
tura fundamental y en las competencias aritméticas. Sera
fundamental contar con buenos sistemas de monitoreo

y evaluacion y fortalecer las capacidades institucionales
para la implementacion a escala. Los docentes, los tuto-
res, los padres y otros ejecutores deben recibir formacion
y apoyo sobre cdmo dirigir la instruccién ensefiando al ni-
vel adecuado de los estudiantes. La instruccién focalizada
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tiene un fuerte potencial también de acelerar el aprendi-
zaje en el largo plazo. Apoyar una pronta recuperacion de
la educacion infantil sera esencial para hacer frente a la
falta de preparacion para el aprendizaje.

Al mismo tiempo, sera también importante abordar la
salud y el bienestar psicosocial. La crisis también gene-
r6 importantes perturbaciones en la salud psicosocial y el
bienestar con implicancias para la disposicién para apren-
dery el desarrollo de competencias. Los paises deberfan
implementar evaluaciones diagnésticas para proporcionar
datos oportunos sobre los efectos de la pandemia sobre
estos aspectos y disefiar estrategias integrales para su
abordaje, que deben ser evaluadas. Estas estrategias tie-
nen que incluir mejor capacitacion y apoyo para el perso-
nal docente, que suelen ser quienes estan en la primera
linea de respuesta.

Por dltimo, mientras que los paises avanzan por las eta-
pas de recuperacion y aceleracién, abordar las brechas
digitales debe ser una prioridad. Deberian continuar las
iniciativas para dar conectividad a las familias y las escue-
las, con el foco puesto tanto en el acceso como en la cali-
dad de la conexi6n a Internet. Esto necesita que se combi-
ne con equipos y dispositivos adecuados y con la mejora
de las competencias digitales de estudiantes y docentes.
Los marcos de competencias digitales y las evaluaciones
periédicas de las aptitudes digitales deben generalizarse.
Suponiendo que se aborden las brechas digitales basicas y
las limitaciones para hacer uso de los datos y las innovacio-
nes tecnoldgicas, hay potencial para utilizar los datos y la
tecnologia para mejorar la prestacion de servicio a través
de sistemas de informacion reforzados, plataformas para
mejorar el aprendizaje dirigido, o, atin, modelos de apren-
dizaje innovadores y sostenibles a distancia e hibridos.
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| impacto de la pandemia en la educacién en la re-

gion ALC fue fuerte y afect6 a la escolarizacion, el
aprendizaje y el desarrollo de capacidades. Aunque el
efecto total de la pandemia en la escolarizacién no esta
claro, las encuestas de hogares y los datos administrativos
recopilados para este informe muestran que los estudian-
tes de 6 a 14 afos parecen haber sido los mas afectados,
con una disminucién constante de las tasas de asistencia.
Pero todos estén en riesgo. Se espera que los altos niveles
de desvinculacién durante la educacién a distancia con-
duzcan a futuros abandonos escolares debido a los vacios
de aprendizaje creados, especialmente para los grupos
vulnerables. De hecho, el aprendizaje ya ha pagado un
peaje. Las simulaciones actualizadas muestran un gran
aumento de la proporcién de alumnos de tercero y sex-
to grado que no son capaces de comprender e interpre-
tar adecuadamente un texto de extensién moderada. Las
pérdidas documentadas de varios paises de la region ALC,
con datos robustos hasta la fecha, apuntan a grandes y sig-
nificativos descensos en las puntuaciones de lectura y ma-
tematicas, borrando décadas de mejora. Y es probable que
esto sea solo la punta del iceberg, algo que se podra corro-
borar a medida que se disponga de mas evaluaciones. Los
primeros grados y las poblaciones vulnerables parecen ser
los grupos mas desproporcionadamente afectados. Por al-
timo, el impacto en la salud psicosocial y el bienestar de
estudiantes y profesores fue notable, al igual que el de las
capacidades digitales, que se pusieron a prueba durante
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la pandemia, donde la brecha digital preexistente acab6
siendo un obstaculo importante. Algunos llegaron a refe-
rirse a la tendencia de segregacion engendrada durante
la experiencia de educacién a distancia en la pandemia
como: escuelas Zoom vs. Whatsapp?*°.

Sin embargo, esta grave alteracion del proceso de es-
colarizacion y aprendizaje de los alumnos de la region
ALC no se ha traducido todavia en un compromiso y una
respuesta suficientemente amplios. Los paises se apre-
suraron a responder a la crisis con paquetes de aprendi-
zaje a distancia, politicas para retener a los estudiantes
en el sistema educativo y, en menor medida, medidas y
programas para empezar a recuperarse de las pérdidas de
aprendizaje, lo que demuestra un esfuerzo notable para
hacer frente a las graves perturbaciones. Sin embargo, to-
davia queda mucho por hacer. Algo preocupante es que
si bien los paises se esforzaron por desplegar enormes
paquetes de estimulo en respuesta a la crisis sanitaria,
solo se asignaron recursos limitados al sector educativo,
con la salvedad de que algunos fondos pueden haber apo-
yado los esfuerzos intersectoriales y de lo que adn no se
dispone de informacién reciente. Y, una vez mas, en este
caso, la regién ALC se vio afectada de forma despropor-
cionada, lo que ha limitado poder brindar una respuesta
adecuada y completa. Mientras que en Europa y Améri-
ca del Norte, aproximadamente el 4% de los paquetes de
estimulo se destinaron a la educacién y la formacion, el

Figura 6.1. Asignacion presupuestal a la educacion en el total de los paquetes de estimulo activados en respuesta

al COVID-19, por region (millones de USD y %), 2021
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240 Véase Romero et al. (2021).
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valor correspondiente para ALC, Africa y Asia fue de apro-
ximadamente el 1%. De hecho, hay grandes disparidades
por nivel de ingreso: mientras que en los pafses de ingreso
alto los paises destinan un promedio del 3% a la educa-
cién, en los paises de ingreso bajo y medio-bajo esa mis-
ma cifra es inferior al 1%.

En este contexto, y a la espera de que aumenten las di-
ferencias de escolarizacion y aprendizaje en el futuro,
el programa de recuperacion de la educacion en ALC
es enorme. Hay que intensificar los esfuerzos. El informe
es claro en su mandato: el «retorno a la escolarizacién» y
la «recuperacion y aceleracién del aprendizaje» deben ser
las estrategias prioritarias de la agenda de cara al futuroy
requieren un paquete completo de acciones, que deberan
contar con un amplio apoyo. Estas estrategias y acciones
van en linea con las considerables desigualdades que se
dan en la region, ya que los distintos paises se encuentran
en etapas diferentes en su agenda de recuperacién. Aun
asi, recuperar, acelerar y mejorar deberia ser un denomi-
nador comln y un marco unificador para salvar la poten-
cialmente devastadora pérdida de capital humano de la
«generacion pandémica». El objetivo es sencillo: hay que
evitar que el choque exégeno sufrido por los 170 millones
de estudiantes de la regién ALC que han experimentado
una verdadera «confusion educativa» acabe convirtiéndo-
se en una tragedia educativa con una «desventaja de por
vida del capital humano».

La primera tarea que tenemos por delante es el «regre-
so a la escuela», ya que tenemos que asegurarnos de
que la region vuelva a estar en marcha para seguir re-
duciendo su PNE. Antes de la pandemia, la region estaba
reduciendo constantemente el nimero de nifios y adoles-
centes en edad de escolarizacion obligatoria que estaban
fuera del sistema educativo. La pandemia parece haber
frenado esta tendencia a la baja, al menos en el grupo de
6 a 14 afos. El riesgo de que se produzcan futuros abando-
nos es igualmente muy alto. La propuesta para corregir el
retroceso tiene dos vertientes. En primer lugar, es esencial
inculcar un sentido de urgencia en reabrir todas las escue-
las de forma segura, especialmente en los pocos lugares
en los cuales los centros educativos siguen cerrados. Esto
puede lograrse, sobre todo, aplicando de forma sisteméti-
ca una serie de normas de seguridad que podrian ayudar a
lo largo del proceso. El segundo elemento de la estrategia
es llegar a la reinscripcion, de ahi la importancia de las
campafias de comunicacion para llegar a los que mas pro-
bablemente hayan decidido abandonar, y prevenir futuros
abandonos, mediante una combinacién de politicas y pro-
gramas inteligentes, especialmente dirigidos a los grupos

mas vulnerables. Los sistemas de alerta temprana y los
Sistemas de Informacion de la Gestion Educativa (EMIS,
por sus siglas en inglés) deben ser ingredientes esenciales
de la estrategia, tal como describe el informe.

Una estrategia complementaria alin mas urgente, dada
la evidencia emergente sobre las pérdidas de aprendi-
zaje, es la «recuperacion y aceleracion del aprendiza-
je», algo esencial para el proceso de construccion de
competencias que se fomenta en las aulas. Esta estrate-
gia, sin embargo, requiere una priorizacion, ya que la di-
mensién de la tarea podria parecer desalentadora en caso
contrario. El informe también ofrece un enfoque de tres
niveles. En primer lugar, priorizar el plan de estudios. El
informe sugiere centrarse en las competencias béasicas, es
decir, en la lectoescritura critica (que incluye la lectura, la
escritura y la expresion oral) y las matematicas. Las com-
petencias transferibles (como la resolucién de problemas
y el pensamiento critico) también deberfan integrarse en
el plan de estudios prioritario. Lo segundo es medir el al-
cance de las pérdidas de aprendizaje experimentadas. Las
evaluaciones en el aula, especialmente las de caracter for-
mativo, son herramientas fundamentales para diagnosti-
car la profundidad, la amplitud y las caracteristicas de los
aprendizajes que se perdieron durante la pandemia, tanto
con relacion a lo que se ha «olvidado» como con lo «no lo-
grado». Al mismo tiempo, se deben seguir fomentando las
evaluaciones estandarizadas internacionales, regionales
y/o nacionales para generar datos comparables que sirvan
de referencia para evaluar las pérdidas de aprendizaje y
fundamentar las politicas educativas y la planificacion de
la educacion.

En tercer lugar, es fundamental aplicar a escala progra-
mas adecuados de recuperacion del aprendizaje. Se es-
pera que las pérdidas de aprendizaje sean generalizadas
y que la heterogeneidad del aprendizaje haya aumentado,
lo que requiere una ampliacion de las reformas, las ini-
ciativas y los programas remediales. Varias intervencio-
nes remediales para la recuperacién del aprendizaje han
demostrado su eficacia, por lo que los paises podrian ba-
sarse en ellas ajustdndolas segln sea necesario, todo lo
cual pone de relieve la importancia del nuevo paradigma:
el aprendizaje focalizado (en contraposicion al estandari-
zado). Todos los programas deben centrarse en las com-
petencias basicas de lectura, escritura y célculo. Sera
fundamental contar con buenos sistemas de monitoreo
y evaluacién y fortalecer las capacidades institucionales
para la implementacién a escala. Los docentes, los tuto-
res, los padres y otros ejecutores deben recibir formacion
y apoyo sobre cémo focalizar la instruccion, ensefiando al
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Figura 6.2. Los cuatro compromisos para la recuperacion de la educacion en la region ALC

Aprendizaje y bienestar:
Recuperar y potenciar las

competencias fundamentales
y el bienestar

+ Consolidar los planes de
estudios con foco en las
competencias fundamental-
es (y transferibles).

+ Apoyar campafias de
informacion inclusivas sobre
la reinscripcién a la escuela,
desplegar programas de
transferencia monetaria y
garantizar que el material
didactico, la informacién y los
servicios sean accesibles para
todos, especialmente para los
més vulnerables.

Evaluar los niveles de
aprendizaje, con
evaluaciones acumulativas
y formativas.

Reforzar iniciativas y
programas para recuperar
la pérdida de aprendizaje,
centrandose en la
ensefanza al nivel del
estudiante y aprovechando
las estrategias y los
programas preexistentes y
nuevos.

Abordar la salud

psicosocial y el bienestar
estudiantil.

Implementar sistemas de
alerta temprana para
identificar y monitorear a
estudiantes con riesgo de
desercion.

Abordar la salud psicosocial y
el bienestar estudiantil.

Abordar las brechas digitales,
centrandose en la conectivi-
dad, las habilidades digitales
y la capacidad institucional.

Abordar las brechas
digitales (con un foco sobre
la conectividad), las
competencias digitales y la
capacidad institucional.

nivel adecuado de los estudiantes. Este enfoque es funda-
mental para mejorar también el aprendizaje a largo plazo.

Las dos estrategias clave incluidas en el programa de
recuperacion de la escolarizacion y el aprendizaje de-
ben ir acompaiiadas de un enfoque sélido para abordar
la salud psicosocial. El monitoreo de la salud mental y
el bienestar de los alumnos y los profesores es tan critico
para seguir el progreso educativo como lo son las evalua-
ciones de aprendizaje estandarizadas para documentar el
estado del aprendizaje. Los programas de recuperacion
y las intervenciones para apoyar la salud psicosocial y el
bienestar de los profesores y los estudiantes seran un ele-
mento vital en el proceso de recuperacion.

Ademas, la pandemia hizo surgir el desafio de cerrar la
brecha digital. Los sistemas educativos deben prepararse
para cualquier nueva «secuela» eventual de la pandemia,
independientemente de la forma en la que aparezca. La
experiencia de la aplicacion forzada (y apresurada) de los
canales de imparticion de la educacion a distancia ha de-
jado una marca indeleble: la eficacia del aprendizaje de-
pendia, en su mayor parte, de la calidad del acceso a la
infraestructura digital y de la calidad de las competencias

Docentes: Valorar
y apoyar a los docentes

Promocion y financiamiento:

Colocar la recuperacion de la

educacion como prioridad en
la agenda piiblica

+ Abordar las carencias
de recursos humanos
y reforzar el desarrollo
profesional del
profesorado.

« Financiar los protocolos de
seguridad de las escuelas,
las actualizaciones digitales
y todos los programas y
medidas a escala.

Movilizar a las diversas
partes interesadas en el
esfuerzo de implementacion
y financiacion.

Reforzar las competencias
pedagégicas y digitales de
los profesores.

Apoyar la salud y el

bienestar de los profesores. * Buscar aumentar la
eficienciaenelusoy la
distribucion de recursos, a
través de mejores datos,
innovaciones tecnoldgicas y
reformas institucionales
para mejorar la prestacion
de servicios.

digitales. Por lo tanto, es fundamental crear la columna
vertebral de un nuevo «sistema de apoyo» que sustituya
a la educacion presencial, o simplemente que siga propor-
cionando una educacion hibrida cuando sea requerido.
Pero, para ello, es necesario invertir en capital TIC tanto
fisico como humano. Estas inversiones también son nece-
sarias para estimular las innovaciones en la prestacion de
servicios.

La agenda de accion de ALC es clara. Los paises tienen
que empezar a potenciar sus inversiones para recuperar,
acelerar y mejorar el aprendizaje. La agenda de accion
desarrollada en este informe ha puesto de manifiesto la
urgencia de cuatro compromisos claros para lograr este
objetivo: (i) un compromiso con la escolarizacion —para
garantizar que ningln estudiante se quede atras y/o aban-
done la escuela-; (ii) un compromiso con el aprendizaje
y el bienestar —para dar prioridad a las habilidades fun-
damentales y fomentar niveles adecuados de formacion
de capital humano durante el proceso-; (iii) un compro-
miso con los docentes, para asegurarse de que sean va-
lorados y apoyados en todo momento; y (iv) un compro-
miso con la promocién y la financiacion, en la medida en
que el programa de recuperacién de la educacion es una
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responsabilidad de todos y necesita recursos suficientes,
y sabiamente utilizados, para su implementacién. El infor-
me ha pretendido ofrecer una hoja de ruta para determi-
nar cuales son las medidas, los programas, las interven-
ciones y las estrategias sélidas que se deben aplicar para
lograr los tres primeros compromisos y sefalar algunos
riesgos y oportunidades para lograr el cuarto compromiso.

El cuarto compromiso se refiere a la promocion y finan-
ciacion, que también presenta oportunidades de alian-
zas y de mejora de la eficiencia. Es esencial que haya
un compromiso y una respuesta amplios para evitar que
una verdadera confusion educativa acabe convirtiéndose
en una tragedia educativa con grandes implicaciones eco-
némicas y sociales. La regién debe proteger primero los
presupuestos de educacion. Con el aumento de la infla-
cién, que afecta a los paises de todos los niveles de ingre-
sos, se espera que las cantidades reales del presupuesto
educativo para el presente afio escolar sean incluso infe-
riores a las del afio anterior.?*! El paquete de recuperacion
de la escolarizacion y el aprendizaje tiene un “precio”.
Mejorar la seguridad escolar tiene un costo, al igual que
implementar a escala programas de apoyo a la asistencia

y recuperacion del aprendizaje. IAD (2021b) muestra que
se necesitan 47 000 millones de délares para conectar la
region a Internet con fines educativos para 2030. A pesar
del papel principal de los ministerios de educaciény de la
financiacion publica, la respuesta también puede basarse
en las alianzas que se han desarrollado durante la crisis.
Ha habido maltiples ejemplos de estas asociaciones en la
region que se han revisado en este informe. Por citar un
par de ejemplos: los ministerios/secretarias de educacion,
las agencias de evaluacién, las universidades, las funda-
ciones privadas, las ONG y/o la sociedad civil han parti-
cipado en el disefio y la implementacion de evaluaciones
formativas y programas de recuperacion del aprendizaje;
las colaboraciones entre las agencias de telecomunica-
ciones, los proveedores de Internet y los ministerios de
educacion fueron fundamentales para proporcionar cone-
xiones a Internet de bajo costo y ampliar el acceso a las
plataformas durante el cierre de las escuelas. Seguir re-
forzando y desarrollando estas alianzas para la educacion
es una oportunidad que ofrece la crisis. También hay po-
tencial para mejorar la eficiencia, para complementar los
esfuerzos de financiacién adicionales, basandose en los
datos, la tecnologia y las reformas institucionales.

241 UNICEF, UNESCO y GBM (2022).
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Anexo 1.1: Canales de aprendizaje a distancia:
puntos fuertes, limitaciones y requisitos

Bajos requisitos tecnolégicos: Papel y material impreso

Fortalezas:

« Alcance: los estudiantes sin Internet,
electricidad y dispositivos pueden
participar

« Inclusion de los pobres y los mas
vulnerables

Requisitos tecnologicos bajos/medios: Mensajes de texto y llamadas telefonicas

Fortalezas:

 Alcance: los estudiantes sin conexion
a Internet o sin ordenador pueden
acceder a los materiales con
frecuencia

Permite la interaccion entre
profesores y alumnos

Posibilidad de complementar
facilmente las modalidades de
comunicacién unidireccional

Limitaciones:

» El contenido que se ofrece es limitado y
requiere un cierto nivel de conocimientos
de lectura y dominio de la materia para
utilizarlo eficazmente.

No hay, o hay poca interaccion bidireccio-
nal entre profesores y alumnos

La comprension de los alumnos es dificil
de evaluar

El compromiso y la asistencia de los
estudiantes son dificiles de controlar

Limitaciones:
» El material de aprendizaje y el contenido
pueden ser limitados

+ Pocas interacciones y el desafio de seguir
varios mensajes

« Dificultad para evaluar el aprendizaje

» Acceso individual limitado de los
estudiantes al mévil o al teléfono

/.
E Requisitos tecnolégicos bajos/medios: TV y radio

Fortalezas:

 Alcance: los estudiantes sin acceso a
Internet o a un ordenador pueden
participar

Frecuencia, accesibilidad y potencial
para una gran cobertura de
contenidos

Se requiere una participacién
limitada de los padres para el
consumo

Fortalezas:

+ Amplia gama de funciones para
aumentar la experiencia de aprendiza-
je (software adaptativo, adaptacion
del aprendizaje, diversos contenidos,
comunicacién bidireccional/multidi-
reccional, etc.)

Proporciona flexibilidad de aprendiza-
je a los estudiantes

Complementa la formacién presencial
y virtual

Posibilidad de facilitar el seguimiento
de la asistencia, el compromiso y el
aprendizaje

Limitaciones:
+ Comunicacién unidireccional

Limitacién de la adaptacidn del
aprendizaje

El compromiso y la asistencia de los
estudiantes son dificiles de controlar

La comprension de los alumnos es dificil
de evaluar

Riesgo de excluir a los estudiantes sin
acceso a la radio y la television

Limitaciones:
+ Exclusion de estudiantes sin dispositivos

+ Desafios propios de la conectividad:
acceso, costes y eficacia

+ Falta la interacci6n en persona

Requisitos para ser eficaz:

« Interacciones frecuentes con los profesores
y apoyo de los familiares

« Evaluacion frecuente del contenido

+ Comunicacién entre el hogar y la escuela

+ Entrega eficiente del material y desarrollo
de contenidos relevantes

Requisitos para ser eficaz:

« Material complementario para que los
alumnos mantengan su nivel
de compromiso

« Apoyo por parte de los miembros del hogar

» Requiere acceso a un dispositivo de
telefonia mévil y crédito

Requisitos para ser eficaz:
+ Grabacion de clases y contenidos
relevantes

« Interacciones frecuentes con los profesores
y apoyo de los miembros del hogar

+ Evaluaciones frecuentes sobre el contenido
+ Material complementario

Requisitos para ser eficaz:
+ Sistemas con licencia de plataforma y alta
capacidad de gestion

Profesorado formado en la plataforma

« Competencias digitales y socioemocionales
de profesores y alumnos

Soluciones de comunicacién bidireccional/-
multidireccional

« Seguimiento de la asistencia, el compromi-
soy la evaluacion de la comprensidn

Fuente: Barron-Rodriguez et al. (2021a); Mufioz-Najar et al. (2021); UNESCO (2020); UNICEF (2020); UNICEF (2021).
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Anexo 1.2: Seguimiento del cierre de escuelas
- Metodologia

El Seguimiento Mundial del Cierre de Escuelas de la UNESCO utiliza una clasificacion de 4 categorias para caracte-
rizar el cierre de los sistemas escolares (Totalmente cerrado, Parcialmente cerrado, Totalmente abierto y Pausa aca-
démica). Esta metodologia se basa en el desglose de la UNESCO afiadiendo méas variantes a la definicion de «parcialmente
cerrado» mediante la creaci6n de 3 categorias fuera de la categoria «parcialmente cerrado», como sigue: (i) una categorfa
«Mayoritariamente cerrado», que intenta captar una situacion en la que, por término medio, dos tercios o mas (66%+) de
los centros escolares estaban cerrados en una fecha determinada; (ii) una categorfa «Parcialmente cerrado/abierto», que
comprende una situacién denominada «media» en la que menos de dos tercios, pero mas de un tercio del sistema escolar
estaba cerrado (entre el 33% y el 66% cerrado); y (iii) una categoria «<Mayormente abierto», que trata de describir una si-
tuacion en la que la proporcion de centros educativos cerrados en el sistema es inferior a un tercio (33%-cerrado).

Para llevar a cabo dicha categorizacion, este informe consolida tres fuentes de datos: (i) Sequimiento mundial del cie-
rre de escuelas de la UNESCO (http://COVID19.uis.unesco.org/global-monitoring-school-closures-COVID19/); (ii) Sequimiento
mensual del cierre de escuelas de UNICEF (https://www.unicef.org/lac/respuesta-educativa-de-alc-frente-al-COVID-19); y (iii)
la investigacion web especifica de cada pais (especialmente para tratar las lagunas de datos, las incoherencias, los calenda-
rios escolares, las interrupciones académicas, y/o simplemente para calcular los porcentajes de «cierre parcial», segin la
metodologia descrita a continuacion).

A continuacion se incluye la metodologia para el tratamiento de los datos, con una descripcion detallada paso a paso:

Paso 1: Crear un sistema de seguimiento original con la base de
datos de la unesco (clasificacién de 4 categorias)

* Descargue la base de datos de la UNESCO («Global monitoring of school closures/ Data») (https://en.unesco.org/
COVID19/educationresponse#durationschoolclosures).

* Seleccione los campos deseados (Fecha, Pafs, Regién, Estado) y elimine el resto

Filtre los paises de la region ALC (45 en total)*?

Anguilla Chile Haiti San Vicente y las Granadinas
Antiguay Barbuda Colombia Honduras Sint Maarten

Argentina Costa Rica Jamaica Saint Martin

Aruba Cuba México Suriname

Bahamas Curacao Montserrat Trinidad y Tobago
Barbados Dominica Nicaragua Islas Turcas y Caicos
Belize Republica Dominicana Panama Uruguay

Bermudas Ecuador Paraguay Venezuela

Bolivia El Salvador Perti Islas Virgenes (EE. UU.)
Brasil Grenada Puerto Rico

Islas Virgenes Britanicas Guatemala San Cristébal y Nieves

Islas Caimén Guyana Santa Lucia

242 La base de datos de la UNESCO no incluye Puerto Rico, Saint Martin ni las Islas Virgenes. No obstante, a continuacién se enumeran estos paises junto con
otros para facilitar y completar la informacion.



http://COVID19.uis.unesco.org/global-monitoring-school-closures-COVID19/
https://www.unicef.org/lac/respuesta-educativa-de-alc-frente-al-COVID-19
https://en.unesco.org/COVID19/educationresponse#durationschoolclosures
https://en.unesco.org/COVID19/educationresponse#durationschoolclosures
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« Corrija los errores en las fechas. Por ejemplo, los errores en las fechas numéricas (por ejemplo, datos descargados en
febrero de 2022 para Uruguay, San Vicente y las Granadinas, Venezuela, Islas Virgenes Britanicas).

e Filtre los fines de semana. Asigne los nimeros del 1 al 7 a cada dia de la semana. Elimine los sabados y domingos. A
continuacién, deberia tener datos diarios por pafs.

* Asigne una letra a cada estado («Totalmente abierto», «Parcialmente abierto», «Cerrado por COVID-19» e «Interrupcion
académica»)

* Organice los datos diarios en filas (1 fila por pais) para el periodo anterior. Coloque las fechas en columnas y transponga
el estado diario de cada pafs.

Paso 2: Desglose la categoria «parcialmente cerrado» en tres categorias
secundarias utilizando los informes mensuales de seguimiento de unicef

e Descargue los informes de UNICEF en https://www.unicef.org/lac/respuesta-educativa-de-alc-frente-al-COVID-19.

e Analice los restimenes especificos de cada pais, uno a uno, identificando los periodos en los que los centros educativos
estuvieron «parcialmente cerrados». A continuacién, compruebe en cada informe el estado de apertura del centro edu-
cativo e intente reclasificar los periodos «parcialmente cerrado» para los dos casos extremos, es decir

e Mayoritariamente cerrado: si menos del 33% de los centros educativos estaban abiertos

e Mayoritariamente abierto: si mas del 66% de los centros educativos estaban abiertos

¢ Alos efectos de la nueva categorizacion, intente obtener informacién sobre la proporcion del total de centros educati-
vos del sistema que estan cerrados. A falta de datos sobre la proporcién del total de centros educativos, utilice la pro-
porcion de estudiantes que no asisten a clases presenciales como «indicador».

* Registre la informacién de cada perfodo (en un archivo separado) y luego actualice el sistema de seguimiento.

Paso 3: Solucionar las deficiencias con mds investigacion

e Siun pafs determinado no esta incluido en los informes de UNICEF, o si la informaci6n sobre el cierre de centros educa-
tivos, o el nimero de alumnos en clases presenciales, tampoco se incluye, realice una investigacién en la web especifica
del pais, dando prioridad a la informacion oficial de los sitios web de los ministerios de Educacion. A falta de informa-

cién oficial, utilice fuentes secundarias, como los periédicos digitales mas importantes del pafs en cuestion.

e Actualice el sistema de seguimiento.



https://www.unicef.org/lac/respuesta-educativa-de-alc-frente-al-COVID-19
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Paso 4: Calcule el «porcentaje de dias de clase efectivos» por categoria
 Afada todos los dias por categoria.

e Estime el indicador de «dfias efectivos de clase» utilizando el nimero total de dias menos el total de dias de receso
académico.

* Calcule el «porcentaje de dias de clase efectivos» por categoria (véase el ejemplo siguiente)

293 85 16 0 8 402 73 21 4 0 2

Honduras

Venezuela 304 0 27 16 10 357 85 0 8 4 3
El Salvador 228 160 0 0 7 395 58 41 0 0 2
Panama 276 70 51 0 8 405 68 17 13 0 2
México 268 25 56 0 15 364 T4 7 15 0 4
Ecuador 200 185 0 0 9 394 51 47 0 0 2
Perd 172 192 0 0 10 374 46 51 0 0 3
Jamaica 139 138 19 0 9 305 46 45 6 0 3

Guatemala 165 158 63 0 10 396 42 40 16 0 3
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Anexo 2.1: Edad de educacién obligatoria en
45 paises de la region ALC

Perd México

Venezuela

Saint Martin
(French part)

Puerto Rico Nicaragua Surinam Bahamas Bermuda Anguilla
Belice Islas Virgenes  Antiguay Barbuda
. Britanicas .
Colombia Islas Caiman
Dominica X
Panama Repiblica
Grenada Dominicana
Guyana Ecuador
Montserrat Paraguay
San Crist6bal y Islas Virgenes
Nieves (EE. UU.)

Santa Lucia

San Vicente y las
Granadinas

Nota: Como no hay datos disponibles para Saint Martin, en la tabla se indica la edad de ensefianza obligatoria del sistema educativo francés.
Fuente: UNESCO, datos de la Administracion Nacional de cada pafs.
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ién»: Caracteristicas y resultados

Anexo 5.1. «<Programas emblematicos de
recuperacion»: Caracteristicas y resultados
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Aceleracion

Tutoria

Nombre del
programa

Programa de
recuperacion de
la educacion

Programa Early
Learners

Segunda
oportunidad

Acelera Brasil

Llegim in parella

Aula Global

Pais

Turquia

Miembros de la
Organizacion
de Estados del
Caribe Oriental
(OECO)

Etiopfa

Brasil

Espafa

Colombia

Caracteristicas

Un programa integral
con estudiantes en
grupos, con una

duracion de 8 semanas.

Programas de
recuperacion para
mejorar el lenguaje
y la comprension
lectora

Programa hasta cuarto
curso durante 8 horas
con énfasis en la
lectura, la escrituray
las matematicas, en
pequenos grupos.

Programa basado en
el diagnastico de la
evaluaciony en el
agrupamiento de los
alumnos segiin su
nivel de aprendizaje

Un programa disefiado
para mejorar la
comprension lectora
basado en la tutoria
entre alumnos y el
apoyo de las familias.

Un programa
disefiado para
mejorar la lectura

y las matematicas,

a través de tutorias
semipersonalizadas.

Promotor y organismo
de ejecucion

Ministerio de
Educacion de Turquiay
UNICEF

USAID y OECO

Geneva Global Luminos
Fund

Alianzas sociales

Instituto Ayrton Senna

Ministerio de
Educacion

Instituto de Ciencias
de la Educacion de la
Universidad Auténoma
de Barcelona

Ministerio de
Educacion Nacional

Fundacion Carvajal

Poblacion objetivo y
cobertura

Nifios y jévenes entre
10y 14 anos.

Entre los afios 2009

y 2010, el programa
cubrié a 19 990 nifios
en 61 provincias.

Nifios en edad
preescolar y escolar
hasta los 8-9 aiios.

Entre los aios 2015
a 2020, el programa
cubrié a 73 000
nifos.

Nifios y jovenes entre 8
y 14 afos.

Entre los afios 2020

y 2021 el programa
cubrié a 9750 nifios y
jovenes en la ciudad de
Addis Abeba.

Nifios de tercero a
quinto de primaria.

Durante los afios
2000 a 2020, el
programa cubrio a
mas de un millon de
nifos.

Nifios de 8 a 11 afios

En 2011 el programa
cubri6 a 303 nifios.

Nifios de segundo a
quinto curso.

En el afio 2020 el
programa cubrio
a 3240 niiios en
36 instituciones
educativas

Pruebas

Estudio basado

en documentos y
entrevistas, con
resultados positivos en
los participantes del
programa.

Evaluacion de
impacto basada en
grupos de control

con resultados que
sugieren un aumento
del 50% en el nivel de
comprension lectora y
la lectura.

Evaluacién de impacto,
con pruebas positivas
respecto a la transicion
de los alumnos a la
escuela ordinaria.

Evaluacion de
resultados, con
algunos indicadores
como el ndmero

de libros leidos, la
asistencia a clase y
la cooperacion entre
profesores.

Evaluacién de impacto
con datos ex-ante y ex-
post de la intervencion,
que sugieren resultados
positivos para todos los
estudiantes.

Evaluacion de
impacto con datos
ex-ante y ex-post de
la intervencion, que
sugieren resultados
positivos para todos
los estudiantes.
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Aprendizaje asistido por ordenador

Nombre del
programa

TarL

TarL

Vacances
apprenantes

Jornada
Extendida

Mindspark

Plataforma
Adaptativa de
Matematica
(PAM)

Pais

India

México

Francia

Repiblica

Dominicana

India

Uruguay

Fuente: Mancebo y Vaillant (2022).

Caracteristicas

Programa basado en
el desarrollo de las
competencias bésicas
de matematicas y
lectura, mediante la
agrupacion de los
alumnos segln su
nivel de aprendizaje,
la tutoria y el
seguimiento.

Clases de

verano ladicas

y comunitarias,
disefiadas para
mejorar las
matematicas y la
lectura, agrupando a
los alumnos segiin su
nivel de aprendizaje.

Programa de
ampliacién de la
jornada escolar
disefiado para mejorar
el aprendizaje,
desarrollado en
campamentos de
verano.

Programa educativo
de 8 horas diarias

disefiado para mejorar

el aprendizaje en
diferentes disciplinas
que forman parte

del plan de estudios
con servicios de
alimentacion y salud
escolar.

Un programa basado
en un software que
diagnostica los
conceptos erréneos

y ofrece contenidos
individualizados para
ayudar a los nifios

en su aprendizaje.
También apoya a los
profesores.

Un programa basado
en el aprendizaje

individualizado segiin

el nivel de habilidad
de cada alumno.

Anexo 5.1. «Programas emblematicos de recuperacién»: Caracteristicas y resultados
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Promotor y organismo Poblacion objetivo y

de ejecucion

Pratham ONG

MIA-CIESAS
Universidad
Veracruzana

Ministerio de
Educacion Nacional

Ministerio de
Educacion

Mindspark

Centro Ceibal

cobertura

Nifios de tercero a
quinto de primaria.

Entre los afios 2016
y 2017, el programa
cubrié a 200 000
nifos.

Nifios y jovenes de 3 a
14 afios.

Entre los afios 2016
y 2020, el programa
cubrié a 12 760 niiios
y jovenes en Veracruz.

Nifios y jévenes de 3 a
17 afos.

En el afo 2019 el
programa cubrié a
60 000 nifios.

Nifios y jovenes de
preescolar, primaria y
secundaria.

En los afios 2017 y
2018, el programa
cubrié a 1162 849
nifios y jovenes.

Nifios y jévenes de
primero a décimo

curso (primaria y

secundaria).

En 2018 el programa
cubrié a 400 000
nifios.

Nifios y jovenes de
primaria y secundaria.

Entre los afios 2013

y 2016, la mitad de
los nifios de tercero

a sexto de primaria
utilizaron el programa
PAM.

Pruebas

Evaluacion de impacto
con resultados
positivos en lectura.

Evaluacion de impacto
con efectos positivos
y estadisticamente
significativos en el
aprendizaje de los
nifos que participaron
en el programa.

La evaluacion mostré
resultados positivos en
el aprendizaje de los
participantes.

La evaluacion del
programa no muestra
una mejora en el
aprendizaje, pero si
en las competencias
socioemocionales.

La evaluaci6n de
impacto muestra
resultados positivos en
lengua y matematicas.

Un estudio
longitudinal presenté
resultados positivos
en el aprendizaje de
matematicas para los
alumnos de primaria.
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Anexo 5.2

Cuadro A.5.2. Marcos de competencias digitales y evaluaciones: Una prioridad para los
tiempos post-pandémicos

Una leccion relevante aprendida durante la pandemia esta relacionada con los marcos de competencias digitales,
cruciales para evaluar las competencias necesarias para un uso eficaz de las plataformas digitales educativas, para
interacciones seguras en el mundo digital, y para seleccionar, crear y producir contenidos digitales con fines edu-
cativos. El Grupo de Trabajo sobre Tecnologia e Innovacion en la Educacién, dirigido por el Didlogo Interamericano,
identifico dos prioridades principales en este ambito: (1), trabajar para consensuar un marco Gnico y regional de
competencias, en base a las actuales, para definir qué competencias digitales necesitan los profesionales de la ense-
fianza, y formarlos en consecuencia; (2), desarrollar un plan de formacion continua del profesorado, priorizando las
estrategias sobre la base del marco regional comidn de competencias, incluyendo herramientas de autoevaluacién
para que los profesores identifiquen sus necesidades mas relevantes, herramientas para la creacion de comunidades
de aprendizaje entre iguales, y estrategias para la certificacion de habilidades digitales.

Existen varios ejemplos y modelos a seguir para la elaboracién del marco de competencias digitales. En América La-
tina existen algunas buenas practicas. Chile ha desarrollado, desde 2011, las Competencias para la Profesion Docente,
que define las competencias digitales que se esperan para los profesores a nivel nacional. Organiza las competencias
en cinco dimensiones (pedagdgica, técnica, de gestion, social/ética/legal y de desarrollo profesional y responsabili-
dad). Para cada dimensidn, el marco incluye competencias especificas, descriptores asociados a cada competencia,
los conocimientos necesarios para las tareas incluidas en los descriptores y los campos en los que se aplican los
conocimientos descritos. Colombia, en 2013, publicé las Competencias TIC para el Desarrollo Profesional Docente, que
define las competencias en cinco dimensiones (tecnoldgica, pedagogica, comunicacional, gerencial e investigativa),
estableciendo para cada dimension los perfiles de rendimiento: explorador, integrador e innovador.

Mas allé de la region de América Latina, el Banco Mundial ha realizado una revision exhaustiva del marco de compe-
tencias digitales (Bashir y Miyamoto, 2020). El DigComp de la Unién Europea identifica cinco areas (alfabetizacion
en informacion y datos; comunicacion y colaboracion; creacién de contenidos digitales; seguridad; resolucion de
problemas) y 21 competencias. Para cada competencia, se eshozan 8 niveles de competencia, agrupados a su vez
en cuatro perfiles: Fundamental, Intermedio, Avanzado y Altamente Especializado. El Instituto de Estadistica de la
UNESCO adapt6 este marco en 2018, afiadiendo competencias relacionadas con el dispositivo y la carrera (Bashir
y Miyamoto, 2020). La UNESCO también ha elaborado un conjunto de recomendaciones sobre las herramientas de
evaluacion para medir las competencias digitales, revisando las ventajas y desventajas de los diferentes tipos de
estrategias de evaluacion: evaluaciones del tipo de rendimiento (en las que se monitorea a los individuos mientras
realizan tareas digitales y resuelven problemas en el contexto digital), evaluaciones de bases de conocimiento (en las
que los individuos responden a elementos de pruebas) y autoevaluaciones, en las que los individuos se autoadminis-
tran cuestionarios disefiados para autodiagnosticar las &reas que deben reforzarse (UNESCO, 2019).

Otros esfuerzos relevantes, especialmente en el campo de la educacién, son el Marco de Competencia Digital para
Educadores (DigCompEdu), que describe un concepto de «profesor/a competente a nivel digital» (https://ec.europa.
eu/jrc/en/digcompedu); los Estandares ISTE para Educadores, promovidos por la Sociedad Internacional para la Tec-
nologia en la Educacion para orientar a los estudiantes en el desarrollo de las competencias digitales (https://www.
iste.org/standards/for-educators); y el ICILS, el Estudio Internacional de Alfabetizacion Informatica y de la Informa-
cién, disefiado para medir «la capacidad de los estudiantes» de utilizar los ordenadores para investigar, crear y co-
municarse con el fin de participar eficazmente en casa, en la escuela y en sus comunidades (https://www.iea.nl/icils).
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La pandemia del COVID-19 generd en la region de ALC una triple crisis. Fue la regidon con el mayor nimero de muertes por
millén de habitantes relacionadas al COVID-19. También fue la regidon que sufrié la mayor caida econémica y aquella que tiene
las peores perspectivas econdmicas para el mediano plazo. Por dltimo, y no menos importante, ALC se encuentra dentro del

grupo de regiones con mayor tiempo de duracion de los cierres de escuelas, a la fecha.

La pandemia ha tenido un enorme impacto en los resultados de aprendizaje y en el desarrollo de competencias de ALC,
profundizando las ya de por si débiles bases en las cuales se encuentran apoyados sus sistemas educativos. Se estima que
el estudiante promedio en ALC perdid, a la fecha, entre 1y 1,8 afios de escolaridad, ajustados por aprendizaje. Los puntajes

promedio de educacion primaria en lectura y matematicas podrian haber caido a niveles de hace mas de 10 afios.

La principal recomendacion de politica es simple: la recuperacion se debe enfocar en dos estrategias esenciales, el regreso
a la escolaridad y la recuperacion de las pérdidas de aprendizaje. Esta agenda dual debe enfocarse en cuatro compromisos
clave: (a) colocar a la recuperacion de la educacion al tope de las prioridades en la agenda publica; (b) reintegrar a la escuela a
todos los nifios, nifias, y adolescentes que la abandonaron y asegurarse que permanezcan en ella; (c) recuperar el aprendizaje
perdido y garantizar el bienestar socio-emocional de los nifios, nifias, y adolescentes; y (d) valorar, apoyar, y capacitar a los
docentes.

BIRF « AIF | GRUPO BANCO MUNDIAL e EN COLABORACION CON [THH]
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