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1. PRESENTACIÓN
El retorno a la presencialidad ha requerido reflexionar sobre los nuevos contextos de la comunidad educativa, así 
como el desarrollo de herramientas y acciones pedagógicas flexibles y resilientes con las nuevas condiciones 
de enseñanza; en este sentido la recuperación de los aprendizajes sigue representando un desafío importante 
en donde la escuela se posiciona como un espacio de fortalecimiento de prácticas y contenidos académicos, 
culturales y sociales.

En esta línea, desde el aporte a la construcción de la política pública a través de procesos de evaluación 
educativa, el Instituto Nacional de Evaluación Educativa (Ineval) desarrolla anualmente las Jornadas de 
Investigación  en Evaluación Educativa como un espacio que reúne a actores nacionales e internacionales 
vinculados al tema educativo de entidades públicas, privadas, organismos no gubernamentales, cooperación 
internacional y profesionales independientes en un encuentro de discusión y reflexión de estudios, y 
planteamientos que brinden herramientas al proceso educativo.

Las Jornadas de Investigación en Evaluación 
Educativa 2023: Recuperando aprendizajes desde la 
evaluación educativa, plantea un análisis y reflexión 
académica sobre los desafíos en la recuperación de 
los aprendizajes en un contexto pospandemia en 
donde las temáticas sobre el uso de herramientas 
digitales y tecnológicas, el aporte a la recuperación 
de aprendizajes y el desarrollo de las habilidades 
socioemocionales permiten ampliar los diálogos 
y profundizar el debate sobre las posibilidades y 
acciones que se puedan gestar en estos encuentros.

Este documento, inicia con la presentación de las 
autoridades del Instituto Nacional de Evaluación 
Educativa, posteriormente, en la introducción 
se plantean los objetivos de las Jornadas de 
Investigación.  A continuación, se presentan las 
intervenciones de las y los ponentes nacionales 
e internacionales en los tres días del evento. Las 
conclusiones recogen las inquietudes, reflexiones 
y aportes de participantes y ponentes del evento y, 
finalmente los anexos permiten visibilizar elementos 
clave del evento como la agenda de trabajo y 
directorio de ponentes.
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2. INTRODUCCIÓN

Para el Instituto Nacional de Evaluación Educativa (Ineval), entidad encargada de “promover la 
calidad de la educación a través de la evaluación integral del Sistema Nacional de Educación 

(SNE)”, las Jornadas de Investigación en Evaluación Educativa son oportunas y relevantes ya que 
permiten pensar, repensar y aportar con alternativas a los nudos críticos que giran en torno a la 
educación y la evaluación.

El Ineval realiza sus labores con base en los estándares de calidad definidos por el Ministerio de 
Educación y desarrolla otros insumos considerados técnicamente pertinentes. De igual manera, 
promueve una cultura de la evaluación, a través de procesos continuos que se enfocan en el aprendizaje 
de estudiantes, el desempeño de docentes y directivos, y la gestión de establecimientos educativos.

Por ello, actualmente existe una imperiosa necesidad de tomar en cuenta el desarrollo de habilidades 
socioemocionales en todas las evaluaciones que el Instituto lidera.

Asimismo, el Ineval desarrolla investigaciones y estudios a partir de los procesos técnicos 
institucionales, mediante la contextualización, la innovación de metodologías y métricas, y el análisis 
de los resultados de las evaluaciones nacionales e internacionales. 

Por lo tanto, la organización de foros con la participación de expertos y académicos facilita el análisis 
de los resultados de las evaluaciones y la generación de propuestas.

En consecuencia, el tema central: “Recuperando aprendizajes desde la evaluación educativa”, 
acogerá inquietudes y propuestas de varios actores de la comunidad educativa, que se reflejarán en 
el desarrollo de las Jornadas de Investigación 2023. 

En ese sentido, el Ineval, a través de la Dirección de Análisis de la Evaluación Educativa, seleccionó a 
once ponentes para las Jornadas de Investigación, a partir del eje central de aporte de la evaluación 
educativa en la recuperación de aprendizajes de donde se desprenden los siguientes ejes temáticos:

•	 Tecnología y evaluación educativa 
•	 Habilidades socioemocionales 
•	 Aprendizaje y contextualización en evaluación educativa

A través de información actualizada de estudios e investigaciones innovadoras, este espacio planteó 
conocer sobre los desafíos tecnológicos para la evaluación en la educación; analizar los aprendizajes 
y las habilidades socioemocionales, así como las realidades y expectativas para la educación.

Estos temas propusieron una reflexión objetiva sobre cómo hacer, cómo diseñar y aplicar nuevas 
metodologías que estimulen la investigación, y consolidar nuevas alternativas pedagógicas en el 
Sistema de Educación del Ecuador. También contribuyeron a la reflexión y propuesta de soluciones 
en el fortalecimiento de la educación virtual, presencial e híbrida, así como a la reducción de brechas 
tecnológicas y desigualdades sociales. 

Con esto, esperamos que las jornadas académicas hayan generado una mirada más amplia en temas 
de evaluación educativa, permitiendo contextualizar acertadamente los procesos que ejecuta el 
Ineval, con la misión de obtener datos que posibiliten retroalimentar a los diferentes actores de la 
comunidad educativa y, sobre todo, recuperar aquellos aprendizajes que se perdieron durante la 
época de confinamiento.

Confiamos en que estas jornadas se mantengan como un espacio para una serie de encuentros, que 
mejoren el diálogo y el análisis en esta materia, así como generar sinergias claras entre instituciones, 
asociaciones y organizaciones que apuestan por la educación de calidad.
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3. OBJETIVOS

3.1 Objetivo general:

Generar un espacio de reflexión respecto a la evaluación educativa como un eje transversal en el 
proceso de recuperación de aprendizajes.

3.2 Objetivos específicos:

Definir un marco temático donde la evaluación educativa aporte significativamente a la gestión de 
los ejes temáticos.
 
Promover la participación de actores vinculados al tema educativo, alianzas interinstitucionales con 
organizaciones aliadas y afines, que contribuyan al desarrollo de los ejes temáticos previstos.

Desarrollar estrategias de seguimiento y monitoreo de la gestión de las Jornadas de Investigación 
Educativa que permitan verificar el cumplimiento efectivo de las mismas bajo los parámetros de 
calidad que caracterizan al instituto.

4. EJES TEMÁTICOS

Para la definición de la temática se tomaron en cuenta los siguientes criterios:

•	Temáticas definidas en las Jornadas de Investigación 2021 
y 2022 que responden a un proceso de análisis sobre la 
evaluación educativa en el contexto de pandemia, transición 
a la presencialidad y pospandemia.

•	Revisión de investigaciones nacionales e internacionales 
de profesionales vinculados a la evaluación educativa 
desarrollados en los últimos tres años (2021, 2022 y 2023).

•	Eventos de reflexión y análisis técnico y científico con énfasis en 
la evaluación educativa que oriente métodos de acción sobre la 
realidad del proceso educativa nivel nacional, regional y mundial.

Con estos criterios, se estableció un hilo conductor desde el análisis de la situación nacional y el 
aporte desde contextos regionales y mundiales en torno a los ejes temáticos definidos.

Imagen 1. 
Ejes temáticos-Jornadas de Investigación en Evaluación Educativa: Recuperando Aprendizajes desde la Evaluación Educativa 2023.

d

Nota: Elaborado por Dirección de Análisis de la Evaluación Educativa (DAEE).
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5. LAS VOCES DE LA COMUNIDAD EDUCATIVA, UN MARCO DE 
REFERENCIA PARA LAS JORNADAS DE INVESTIGACIÓN

En el marco de la ejecución de las Jornadas de Investigación Educativa 2023, se propuso un 
ejercicio de diálogo previo con los actores de la comunidad educativa (estudiantes, unidad 

educativa y familias), con el objetivo de enmarcar los tres ejes temáticos previstos en un contexto 
de retorno a la presencialidad donde, la experiencia y voz de éstos se permita evidenciar en el 
contexto local, el desarrollo de herramientas y acciones pedagógicas flexibles y resilientes a las 
nuevas condiciones de enseñanza, los aportes, dificultades y desafíos desde la recuperación de los 
aprendizajes, en donde la escuela se posiciona como un espacio de fortalecimiento de prácticas y 
contenidos académicos, culturales y sociales. 

A continuación, se presentan las temáticas generales abordadas por cada eje temático:

Imagen 2. 
Temáticas para Voces de la Comunidad Educativa por eje temático

Nota: Elaborado por Dirección de Análisis de la Evaluación Educativa (DAEE).

En este proceso, participaron estudiantes, familias, docentes y directivos de cuatro unidades 
educativas seleccionadas a través de la base de datos de la Evaluación Ser Estudiante (SEST) 2022. 
El producto final de este trabajo, fueron tres videos que se presentaron al inicio de cada día de las 
Jornadas de Investigación en Evaluación Educativa 2023.

6. LAS JORNADAS DE INVESTIGACIÓN DÍA A DÍA

Las Jornadas de Investigación en Evaluación Educativa 2023: Recuperando Aprendizajes desde 
la Evaluación Educativa se desarrollaron en el mes de septiembre en un esfuerzo conjunto con 

la Red Ecuatoriana de Pedagogía a través de conferencias que permitieron generar espacios de 
análisis, reflexión y aprendizajes entre participantes y ponentes.
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Tabla 1. 
Información general de ejecución de Jornadas de Investigación en Evaluación Educativa 2023

Nota: Elaborado por Dirección de Análisis de la Evaluación Educativa (DAEE).

Para la planificación y coordinación se designó un equipo de trabajo en las áreas de asesoría 
técnica, académica, administrativa, logística y de comunicación que estuvieron en permanente 
enlace garantizando que todas las acciones se lleven a cabo de acuerdo al cronograma previsto; 
asimismo, la ejecución del evento fue un esfuerzo conjunto con la Red Ecuatoriana de Pedagogía 
(REP), institución que promueve la calidad educativa, a través de su plataforma virtual que permitió 
la transmisión y gestión logística para la adecuada transmisión.

6.1 Tecnología y evaluación educativa

Enlace de visualización: https://www.youtube.com/watch?v=K5nKhMFL_UQ&t=10012s 

Este eje se propuso desde la necesidad de promover el análisis y reflexión acerca del uso y aporte de 
las plataformas y herramientas digitales en los procesos de educación y evaluación, la cobertura on 
line y off line en las instituciones educativas, así como los procesos de capacitación para el uso ético 
de dichas herramientas por parte de los integrantes de la comunidad educativa.

6.1.1 Voces de la Comunidad Educativa

Enlace de visualización: 
https://www.youtube.com/watch?v=8iWWa7Rbwjg&list=PLlp_wghtyxQ4AGdrtM5N7XmkOZPSBuie 

En el marco del primer eje temático, el video presentado, brindó las siguientes reflexiones:

https://www.youtube.com/watch?v=K5nKhMFL_UQ&t=10012s  
https://www.youtube.com/watch?v=8iWWa7Rbwjg&list=PLlp_wghtyxQ4AGdrtM5N7XmkOZPSBuie 
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Imagen 3. 
Reflexiones video Voces de la Comunidad Educativa. Jornada 1.

Nota: Elaborado por Dirección de Análisis de la Evaluación Educativa (DAEE).

6.1.2 Ponencias

A continuación, se presentan las ponencias que hicieron parte de la primera Jornada.

6.1.2.1 Educación y Tecnología: El desafío de la sustentabilidad en 
América Latina 

María Florencia Ripani 
(Fundación Ceibal – Uruguay)

Introducción

La Fundación Ceibal propone a través de esta publicación fortalecer el debate articulado sobre 
cómo la tecnología puede promover una educación inclusiva, equitativa, de calidad y sostenible en 
América Latina. Los desafíos generados por la pandemia de COVID-19 presentan una oportunidad 
para identificar las adaptaciones o soluciones que los sistemas educativos no lograron generar, 
afectando sus funciones básicas, como garantizar la inclusión y la equidad.

En este documento de análisis se propone abordar la sustentabilidad de los sistemas educativos en la 
región y el rol de la tecnología en el marco del desarrollo sostenible1, entendido como el balance de lo 
social, ambiental y económico en la gestión de los recursos y su perdurabilidad a lo largo del tiempo.

Hoy, la región necesita construir sistemas educativos resilientes que garanticen el desarrollo 
sostenible. Toda transformación social requiere de la colaboración entre una gran variedad de 
actores y partes interesadas. La sistematización de sus conocimientos sobre la diversidad de 
contextos, sus ideas y experiencias, los desafíos, recursos disponibles y posibles adaptaciones 
-particularmente para los grupos más vulnerables-, facilitan la búsqueda de soluciones relevantes 
para la construcción de un futuro sostenible.
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Esta publicación reúne la visión de hacedores de políticas públicas, entrevistas a referentes de 
organismos internacionales de desarrollo y organizaciones no gubernamentales con alto impacto en 
la región, además de experiencias de buenas prácticas implementadas en los sistemas educativos 
de América Latina. El documento se enmarca en el trabajo que la Fundación viene realizando para 
el fortalecimiento de políticas públicas de educación digital en la región, en base a proyectos de 
investigación, innovación y divulgación, entre ellos, la coordinación de la Alianza para la Digitalización 
de la Educación en América Latina (ADELA), financiada por el Centro Internacional de Investigaciones 
para el Desarrollo (IDRC Canadá).

También forma parte de las acciones de colaboración que desde la Fundación Ceibal se realizan 
junto con Unesco, en el marco del Informe de Seguimiento de la Educación en el Mundo (Informe 
GEM), cuyo objetivo es supervisar el progreso en la consecución de las metas educativas en el marco 
de los Objetivos de Desarrollo Sostenible. La Fundación Ceibal, además de integrar el Consejo Asesor 
del Informe GEM, es la organización encargada de liderar el proceso de consulta regional en América 
Latina, para el próximo informe (2023), sobre tecnología y educación.

Educación, tecnología y desarrollo sostenible: perspectivas, oportunidades y desafíos en América 
Latina

La Agenda 2030, adoptada por la Asamblea General de Naciones Unidas en 2015 (Naciones Unidas, 
2015) es el acuerdo más significativo y de mayor consenso sobre el mundo que se quiere construir. 
Sus 17 Objetivos de Desarrollo Sostenible (ODS) presentan una proyección clara en relación al futuro, 
con un sentido prospectivo de longevidad (Costanza et al, 2016). Estos objetivos aportan la noción 
de escala sustentable o sostenible para la proyección de un espacio seguro para la humanidad 
(Rockström et al. 2009).

Promover el cumplimiento de las metas de los ODS es una tarea sumamente desafiante, que 
requiere un abordaje centrado en las personas y multidimensional, es decir, que integre dimensiones 
socioculturales, económicas y ambientales. Esta tarea también demanda identificar barreras para el 
desarrollo sostenible, como la desigualdad -una de las principales problemáticas de América Latina-, 
y oportunidades, muchas de las cuales pueden generarse a partir de enfoques transformadores en 
el campo de la educación y la tecnología.

La elaboración de una propuesta de educación y tecnología o de educación digital en la región con 
una perspectiva de desarrollo sostenible no se limita al ODS 4, Educación de calidad, orientado a 
garantizar una educación inclusiva, equitativa y de calidad y promover oportunidades de aprendizaje 
para todos y todas. La mayoría de los ODS (Naciones Unidas, 2015) contemplan a la tecnología como 
una dimensión sustantiva para alcanzar los cambios necesarios para el desarrollo sostenible. Entre 
ellos, el ODS 1, Fin de la pobreza, propone garantizar que todos los hombres y mujeres, en particular 
los más vulnerables, tengan acceso a las nuevas tecnologías; el ODS 2, Hambre 0, fija la meta de 
aumentar las inversiones en el desarrollo tecnológico a fin de incrementar la capacidad de producción 
agrícola en los países en desarrollo; el ODS 5, Igualdad de género, plantea la necesidad de mejorar el 
uso de la tecnología instrumental,    en particular la tecnología de la información y las comunicaciones, 
para promover el empoderamiento de las mujeres; y, finalmente, el ODS 17, Alianzas para lograr los  
objetivos, presenta a la tecnología como una de las 5 dimensiones de sus metas y plantea mejorar 
la cooperación regional e internacional en materia de ciencia, tecnología e innovación, además de 
aumentar el inter- cambio de conocimientos mediante la facilitación de la tecnología.

Una estrategia de educación sostenible requiere considerar el ODS 4, integrado a otros objetivos 
asociados, que faciliten un cambio sistémico para construir un futuro sustentable, en un mundo 
cada vez más interconectado y mediado por la tecnología. Esto requiere un trabajo significativo: 
analizar las complejas interconexiones entre los objetivos, desarrollar los medios adecuados 
para alcanzarlos de modo integral y construir una narrativa de cambio capaz de identificar las 
transformaciones sociales y de políticas necesarias, en un marco socioeconómico y geopolítico 
determinado (Costanza, 2014; Costanza et al, 2016; Ostrom, 2014).
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Considerando las ideas referenciadas, la Fundación Ceibal -en el marco del proyecto Alianza para la 
Digitalización de la Educación en América Latina (ADELA), financiado por el Centro Internacional de 
Investigaciones para el Desarrollo (IDRC Canadá)- se     propone identificar oportunidades y desafíos 
para  facilitar el desarrollo sostenible en el campo de intersección entre la educación y la tecnología, 
en el contexto geopolítico específico de América Latina, a partir de las opiniones y percepciones de 
actores clave  en la región. Este desafío tiene como contexto, también el compromiso asumido por 
la Fundación Ceibal    de liderar el proceso de consulta en la región del Informe de Seguimiento de 
la Educación en el Mundo (Informe GEM) de Unesco. La Fundación que integra      la Junta Asesora 
del Informe GEM, presenta en esta publicación las principales preguntas que se proponen para el 
informe 2023, centrado en educación y tecnología. Se incluye, en este documento, una presentación 
detallada del proceso de consultas y principales líneas de investigación, a cargo de Manos Antoninis, 
director del Informe de Seguimiento de la Educación en el Mundo de Unesco.

La sistematización y visibilización de las ideas y perspectivas de los actores clave de la región 
pueden     contribuir a fortalecer la coherencia de las políticas para la promoción de las metas fijadas 
por la Agenda 2030, además, forman parte de la cultura, que debe entenderse como facilitadora y 
motor de las dimensiones económica, social y ambiental del desarrollo sostenible (Unesco, s.f.).

La Fundación Ceibal, a través de ADELA, realizó entrevistas semiestructuradas a 11 hacedores 
de políticas públicas (Colombia, Costa Rica, Ecuador, El Salvador, Honduras, México, Nicaragua, 
Panamá, Paraguay, Perú y Uruguay), que fueron sistematizadas en base a la metodología de 
análisis interpretativo (ver Figura 1). Además, entrevistó a 4 representantes de organizaciones 
internacionales, IDRC Canadá, el Banco Interamericano de Desarrollo (BID), y los think tanks Diálogo 
Interamericano e Instituto Brookings (ver apartado “La mirada de organizaciones internacionales 
con impacto en la región’’).

Este análisis se desarrolla en un contexto muy significativo: las evidencias de las dificultades de 
autorregulación de los sistemas educativos que quedaron al descubierto, a partir de la crisis 
ocasionada por la pandemia de COVID-19. Este mismo escenario dio origen a intentos de innovación, 
que se mencionaron en las entrevistas realizadas y se integraron al presente análisis.

Adicionalmente, se presenta el apartado “Experiencias de buenas prácticas en la región”, con casos 
seleccionados por los responsables de llevar adelante las políticas públicas nacionales de educación 
digital en América Latina y, por tanto, consideradas relevantes según su valoración.

También se incluye información sobre ADELA, señalada por hacedores de políticas públicas 
consultados como uno de los espacios fundamentales para la articulación del desarrollo sostenible 
en educación y tecnología en la región, en base a sus contribuciones sustantivas a la cooperación 
regional y la construcción de conocimiento.

Finalmente, se presenta un ejemplo de investigación aplicada para el desarrollo de soluciones 
sostenibles orientadas a comunidades vulnerables: “Educación Digital Rural e Inclusiva”, que 
busca promover la calidad educativa en escuelas rurales de Honduras y Nicaragua con ayuda de la 
mediación tecnológica y cultural, iniciativa también liderada por la Fundación Ceibal y financiada   
por IDRC Canadá.

Análisis

La información recolectada para analizar las visiones de   referentes regionales es variada, pero 
se pueden identificar elementos comunes, incluyendo algunos percibidos como oportunidades 
y desafíos, que -si bien se presentan a continuación en apartados independientes- están 
interrelacionados.

Oportunidades
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Entre las oportunidades se destaca el entendimiento de la pandemia como un acontecimiento que 
aceleró la aceptación, la innovación y el sentido de urgencia de la integración de la tecnología como 
un recurso fundamental para la mediación del aprendizaje, algo en lo que la educación venía retrasada 
en relación a otros campos sociales más innovadores, como la medicina o las comunicaciones (ver 
entrevistas en el apartado “La mirada de organizaciones internacionales con impacto en la región”).

Por otro lado, y a pesar de que hay pleno conocimiento  en todos los sectores consultados sobre el 
alto nivel de desigualdad de la región, a partir de las restricciones ocasionadas por la pandemia, se 
generó una percepción más clara y tangible del alcance de las desigualdades en las comunidades 
educativas - escuelas urbanas frente a las rurales, y las públicas en  relación a las privadas- y de la 
problemática de los grupos vulnerables, en particular indígenas, niñas y mujeres, y personas con 
discapacidad (ver entrevista a Naser Faruqui, y Desigualdad en Figura 1).

Se propone poner a las poblaciones vulnerables en el centro de las estrategias diseñadas e 
implementadas. Para favorecer a estos sectores, se puntualiza la importancia de dar un enfoque 
sistémico en vez de observar a la tecnología en forma aislada, de modo de aprovechar su potencial 
como recurso promotor de inclusión (ver entrevistas a Naser Faruqui y Mercedes Mateo Díaz, y 
Dimensiones emergentes en Figura 1).

Hay entre todas las partes consultadas una alta valoración de la tecnología digital como recurso 
innovador e imprescindible para el presente y el futuro de una educación inclusiva, equitativa y de 
calidad. Entre las ventajas, se menciona la posibilidad de personalización, ubicuidad y mejora de 
la gestión del aprendizaje en base a datos, además de la oferta de formatos más entretenidos y 
amigables para los estudiantes, que redunden en una mayor oportunidad de motivación y retención 
de alumnos y alumnas, y en la mejora de los aprendizajes (ver entrevista a Mercedes Mateo Díaz y 
Emiliana Vegas, y Medios y Uso significativo en Figura 1).

Se diferencia el mero acceso a la tecnología de su uso significativo y se identifican oportunidades 
desarrolladas durante la pandemia, vinculadas a la producción y oferta de recursos educativos 
contemplando la diversidad de la comunidad educativa y los contextos de sectores desfavorecidos 
(ver entrevista a Naser Faruqui, y Dimensiones emergentes en Figura 1). Además de iniciativas 
de localización de contenidos -desarrollo de plataformas digitales multiculturales bilingües-, se 
menciona la integración de contenidos producidos por las mismas comunidades rurales e indígenas. 
Se identifican también experiencias de adaptaciones para poblaciones vulnerables o privadas de 
acceso a entornos digitales, como el uso de medios masivos (televisión, radio y material impreso), 
y la exoneración de cargos por consumo de datos, para quienes poseen dispositivos móviles que, 
en muchos casos, resulta la única vía de acceso a los contenidos (ver Conectividad, Medios y 
Dimensiones emergentes en Figura 1).

Otro aspecto clave para la integración digital a la práctica educativa, el cierre de brechas 
socioeducativas y el uso significativo de la tecnología es la formación docente -tanto inicial como 
en servicio- (ver entrevistas a Emiliana Vegas y Ariel Fiszbein, y Formación Docente en Figura 1). Si 
bien hay un entendimiento generalizado de la existencia de brechas en este campo, se identifica 
a la formación docente como una oportunidad para promover el desarrollo sostenible, con áreas 
específicas a impulsar, entre ellas, el manejo de medios virtuales de enseñanza -producción y 
curaduría de recursos digitales, uso de datos, personalización, etc.- y la  integración específica de 
tecnología en las distintas áreas curriculares (ver entrevista a Naser Faruqui y Formación Docente 
en Figura 1).

Se sostiene que la apropiación de la tecnología en la educación se debe realizar en articulación con 
interacciones humanas y atendiendo al desarrollo de las capacidades socioemocionales, esto es, 
entendiendo al docente como actor clave que se vale de la tecnología como complemento o recurso 
facilitador (ver entrevista a Mercedes Mateo Díaz y Emiliana Vegas).

Otro aspecto sobre el cual se logró consenso y mayor incidencia en la agenda de las políticas públicas 
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educativas de la región, es la necesidad de construir métodos y currículum con abordajes más 
flexibles de enseñanza-aprendizaje, con inclusión de competencias digitales y aprovechamiento 
de espacios extendidos e híbridos de aprendizaje; es decir, un cambio en la concepción referida al 
espacio asignado por el edificio escolar como sitio casi  exclusivo para la práctica educativa (ver 
entrevista a Ariel Fiszbein y Dimensiones emergentes en Figura 1).

En las entrevistas analizadas, la comunidad educativa aparece fortalecida, con el entendimiento 
de que la extensión del espacio educativo requiere de la intervención activa de familias y adultos 
responsables como facilitadores del aprendizaje (ver entrevista a Ariel Fiszbein y Comunidad 
Educativa en Figura 1).

Se remarca la necesidad de la generación de ecosistemas de innovación para la integración 
sistémica de la educación digital (ver Equidad e Inclusión y Dimensiones emergentes en Figura 1). Se 
puntualiza la importancia de integrar la innovación vinculada a la tecnología que permea desde fuera 
de los sistemas educativos públicos como certificaciones con trayectos cortos- para fortalecer el 
rol de la escuela como impulsora de la movilidad social (ver entrevista a Mercedes Mateo Díaz).

Los hacedores de políticas públicas de la región ven a las organizaciones internacionales como 
posibilitadoras de la promoción de cambios transformadores, aunque señalan la importancia de 
considerar los contextos nacionales, dando apoyo a soluciones probadas en los distintos países 
(ver entrevista a Naser Faruqui y Organizaciones internacionales en Figura 1). Desde los organismos 
internacionales, se puntualiza que el fortalecimiento de dependencias nacionales de apoyo a 
la innovación y la ciencia, pueden promover una educación de calidad e inclusiva en el mundo en 
desarrollo (ver entrevista a Naser Faruqui).

Asimismo, ADELA se percibe como un espacio fundamental de colaboración regional mediante el 
intercambio entre pares para la búsqueda de soluciones a problemas comunes, según manifestaron 
de forma unánime los 11 hacedores de políticas públicas    consultados para la producción de esta 
publicación. En un contexto de gran desigualdad y escasez de recursos, se destaca la importancia 
de conocer qué están haciendo los otros países para resolver problemas similares, lo cual permite 
solucionarlos de forma    más rápida y eficiente. También se percibe que ADELA facilita la mirada 
a mediano y largo plazo para el diseño e implementación de políticas públicas relacionadas con la 
educación digital y la innovación. Los hacedores de políticas públicas valoran el acceso a las prácticas 
de países más avanzados en el desarrollo de la política digital y con condiciones más   ventajosas 
en la región, como Uruguay, lo cual aporta una referencia y oportunidad de generación de ideas de 
adaptación a otros contextos, en un marco de sostenibilidad.

Desafíos

Como muestra el análisis conceptual de percepciones de hacedores de políticas públicas, se 
identifica a la desigualdad como principal condicionante de la brecha digital y de una distribución 
desigual de recursos restringida por la escasez de financiamiento, en un contexto de brechas 
socioeducativas que trascienden la dimensión tecnológica (ver entrevista a Ariel Fiszbein y Mercedes 
Mateo Díaz, y Desigualdad y Equidad e inclusión en Figura 1). La integración equitativa e inclusiva de 
tecnología, incluyendo su acceso y uso, encuentra dificultades para lograr cobertura en todos los 
territorios nacionales, adaptaciones a la diversidad de estudiantes y la formación docente, entre 
otros factores.

Si bien las diversas percepciones coinciden en remarcar la importancia de entender a la conectividad 
como un servicio esencial e imprescindible, se identifican restricciones de acceso, principalmente 
para comunidades rurales y grupos vulnerables, ante lo cual surge la necesi dad del desarrollo de 
enfoques adaptados, como, por ejemplo, el uso de redes tipo intranet (ver entrevista a Mercedes 
Mateo Díaz y Emiliana Vegas, y Conectividad en Figura 1). En este sentido, se manifiesta la necesidad 
de buscar soluciones sostenibles en base a la tecnología disponible en la mayoría de los hogares de 
la región: los teléfonos móviles (ver apartado “Investigación aplicada para soluciones sostenibles: 
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Educación Digital Rural e Inclusiva en Honduras y Nicaragua”). Si bien varios de los consultados 
manifiesta la necesidad de facilitar la conectividad y el acceso a través de estos dispositivos, su 
integración sistémica como recursos de enseñanza y aprendizaje parece ser aún una tarea pendiente 
y desafiante.

Se presentan desafíos vinculados a un escenario en el cual los medios de comunicación tienen un rol 
cada vez más sustantivo en las prácticas de enseñanza y aprendizaje (ver Figura 2). Esto en relación a 
medios tanto interactivos -plataformas digitales o redes sociales-, como masivos -televisión y radio, 
e incluso material impreso-, particularmente en los países o zonas de mayor vulnerabilidad y acceso 
restringido a internet y a dispositivos computarizados (ver entrevista a Mercedes Mateo Díaz).

Entre los sectores consultados, existe un entendimiento de la necesidad del desarrollo de nuevas 
competencias para lograr un uso significativo de la tecnología y una propuesta de práctica educativa 
orientada a la inclusión (ver entrevista a Emiliana Vegas y Equidad e inclusión en Figura 1). Esto 
aparece sobre todo asociado a la formación docente (ver Figura 3), a la necesidad de adaptación 
del currículum y al desarrollo de competencias relevantes para la ciudadanía digital (ver entrevista a 
Ariel Fiszbein y Dimensiones emergentes en Figura 1).

Además, se identifica la necesidad del aumento de la participación de las mujeres en carreras de 
STEM1 (ver entrevista a Naser Faruqui y Dimensiones emergentes en Figura 1). Hay coincidencias en 
señalar la falta de programas y recursos innovadores para integrar a las niñas y a las mujeres en el 
uso significativo de tecnologías, además de cuidar todos los materiales educativos para que tengan 
un enfoque transformador, que promueva la igualdad de género.

Finalmente, se menciona -aunque en forma aislada- el problema de los residuos tecnológicos en 
las escuelas y comunidades, y la necesidad de generar políticas para tratamiento de desechos 
tecnológicos y sensibilización para el cambio de hábitos (ver Dimensiones emergentes en Figura 1).

Consideraciones finales

A manera de cierre se destacan las principales oportunidades que fueron señaladas por hacedores 
de políticas públicas y referentes de organizaciones internacionales con influencia en la región, 
incluyendo el sentido de urgencia en la integración de la tecnología, entendida como recurso 
innovador e imprescindible para el presente y futuro.

La personalización, la ubicuidad y la mejora de la gestión    del aprendizaje se destacan entre las 
contribuciones de la tecnología digital, entendiendo al docente como actor clave que se vale de ella 
como complemento o recurso facilitador. Es decir, se recupera la importancia de la apropiación de 
tecnología combinada con interacciones humanas, para lo cual se entiende como fundamental la 
formación docente para la promoción del uso significativo de la tecnología.

También se valora como oportunidad un enfoque sistémico, con generación de ecosistemas 
de innovación y propuestas de aprendizaje más flexible con espacios extendidos, para lo cual se 
necesita fortalecer las competencias digitales de docentes y estudiantes, en articulación con la 
comunidad educativa como facilitadora del aprendizaje.

Además, se señala como oportunidad la mayor claridad   sobre las desigualdades en las comunidades 
educativas que se evidenciaron con la pandemia, a partir de lo cual se generaron adaptaciones para 
poblaciones vulnerables.

Se destacan también las oportunidades que se pueden generar en articulación con organizaciones 
internacionales, contemplando los contextos nacionales, y se señala a ADELA como espacio 
fundamental de colaboración regional.

En cuanto a los desafíos, se remarca a la desigualdad como uno de los principales condicionantes de 
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la brecha digital, en un contexto de distribución desigual de recursos y escasez de financiamiento. 
Ante las restricciones de acceso a la conectividad -considerado como un servicio esencial- que 
afecta particularmente a los contextos más vulnerables, existe consenso en la necesidad de 
generar soluciones sostenibles con tecnologías disponibles en los hogares y enfoques adaptados a 
la diversidad de contextos locales, incluyendo estrategias específicas con enfoque de género.

Se destaca la importancia de generar nuevas competencias para lograr un uso significativo 
de la tecnología, incluyendo el manejo de medios, plataformas y contenidos digitales. Este 
reto posiblemente interpela  a todo el sistema educativo, más allá de docentes y estudiantes, 
y requiere nuevas habilidades de equipos  técnicos, responsables de carteras de educación y, 
fundamentalmente, la articulación con otras áreas de gobierno, organizaciones -tanto públicas 
como privadas- y actores, que disponen de capacidades y recursos cada vez más relevantes para la 
práctica educativa, pero que no forman parte de los saberes tradicionales de los sistemas educativos 
(ver Dimensiones emergentes en Figura 1).

No se han recogido evidencias de percepciones mayoritarias sobre la necesidad de la integración 
de la tecnología en la educación como un recurso transformador para el desarrollo sostenible 
en dimensiones vinculadas al medio ambiente. Esto es significativo si se tiene en cuenta que la 
degradación de los ecosistemas costeros, los desastres naturales y las enfermedades, impactan en 
mayor medida en las poblaciones más vulnerables y multiplican la pobreza en la región.

La integración de la tecnología en la educación como    recurso transformador en todas las dimensiones 
-sociales, económicas y ambientales-, como plantean los ODS, podría promover soluciones 
sostenibles en una región en la cual más de un cuarto de la población vive en la pobreza. Pensar 
sistemas educativos sostenibles en contextos de cambio requiere entenderlos como sistemas 
complejos, con dinámicas no lineales, no siempre predecibles y atravesados por interdependencias 
que afectan su equilibrio (Rockström et al. 2009), en definitiva, el equilibrio de la humanidad misma.

A partir de este escenario complejo, América Latina puede mirar hacia el futuro y proyectar sistemas 
educativos mejor preparados para afrontar retos tanto previsibles como emergentes.

Figura 1. 
Análisis conceptual de percepciones de hacedores de políticas públicas sobre educación digital, tecnología y desarrollo sostenible en 
América Latina.
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Resumen: 

ProFuturo trabaja para transformar la experiencia educativa de docentes y estudiantes con el fin de 
apoyar el diseño de un sistema educativo de calidad y disminuir la brecha educativa con el uso de 
la tecnología, desarrollando las competencias del siglo XXI que permita a estudiantes y docentes 
enfrentar los retos de la era digital. 

ProFuturo lleva trabajando en Ecuador desde 2018 para promover y desarrollar las competencias 
digitales con el uso responsable de las TIC en procesos educativos por medio de dos modelos de 
implementación. Un modelo integral en instituciones educativas y un modelo abierto enfocado en 
la formación profesional docente para el fortalecimiento de las competencias digitales. Los dos 
modelos de implementación identifican al docente como el motor que logra la transformación 
educativa en las instituciones educativas. En la presente ponencia se presentarán los resultados 
que se tienen de los diferentes modelos de implementación y la evaluación en relación con el estado 
y mejoramiento de las competencias digitales de docentes con la formación profesional docente 
impartida. 

Introducción 

La educación es uno de los pilares fundamentales para el desarrollo socioeconómico de los países y, 
la tecnología y la innovación permiten llevarla a todos los rincones del planeta. Por eso, en Fundación 
Telefónica y sus programas ProFuturo enfocado en educación general básica y Conecta Empleo 
enfocado en la formación profesional creemos que la educación digital es una de las herramientas 
más poderosas para transformar el mundo. 

En esta exposición nos centraremos en el Programa ProFuturo. ProFuturo es un programa de 
educación digital que nace en 2016 como reto compartido por Fundación Telefónica y Fundación 
¨la Caixa¨ para reducir la brecha educativa en el mundo a través de una propuesta educativa que 
se apoya en la tecnología y en experiencias de enseñanza-aprendizaje innovadoras para llevar 
educación digital de calidad a niños y niñas en entornos vulnerables. 

El programa trabaja por la igualdad de oportunidades de todos los niños, contribuyendo al 
cumplimiento del objetivo 4 de la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible de las Naciones Unidas 
(ODS4): “Garantizar una educación inclusiva, equitativa, y de calidad, promoviendo oportunidades 
de aprendizaje durante toda la vida”. Por ello, llega a centros educativos en entornos vulnerables, ya 
sean zonas urbanas o rurales confianza en que la tecnología puede ampliar el impacto y el alcance 
de la innovación educativa. 

El uso de la tecnología, en el entorno educativo, ha tenido procesos de cambios reveladores conforme 
se da un cambio y transformación de la tecnología, sin embargo, se ha reconocido su impacto como 
una herramienta que puede brindar experiencias de aprendizaje que resuelvan problemas educativos 
dependiendo de la forma en que se use, el contexto y fines ya que abre posibilidades como también 
nuevas exigencias (Bebell, 2005). 

La comunidad educativa, por lo tanto, es clave en el papel de contribuir en la transformación de la 
enseñanza-aprendizaje al usar la tecnología abandonando los procesos de enseñanza basados en la 
memoria y cambiando a procesos de enseñanza más horizontales, participativos y creativos en una 
época acelerada de transformaciones tecnológicas y científicas. Este proceso de transformación 
requiere la disminución de brechas educativas y el desarrollo de nuevas habilidades. 

En el Ecuador el Programa ProFuturo empieza su trabajo en el 2018. La implementación del 
programa ProFuturo se lleva a cabo a través de dos modelos de intervención: el Modelo Integral y el 
Modelo de Formación Docente Masiva. Por medio de estos modelos, el programa busca contribuir 
a la resolución de algunos de los múltiples factores que originan la brecha educativa y contribuir 
a la transformación educativa y el desarrollo de competencias digitales y del siglo XXI. Bajo estas 
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premisas vamos a explicar el modelo de implementación del programa, así como los esfuerzos de 
medición de resultados que se ha tenido de su implementación. 

Desarrollo 

El Programa ProFuturo identifica dos modelos de implementación para buscar, por un lado, definir 
un modelo integral de intervención en instituciones educativas para lograr que la tecnología sea el 
facilitador de la transformación educativa y, por otro lado, ampliar el alcance de su trabajo por medio 
de la formación profesional docente para, de esta forma, acompañar la transformación educativa 
nacional tomando al docente como motor de la innovación. 

El modelo integral se implementa en centros de educación primaria y primer ciclo de secundaria 
que se encuentran en contextos vulnerables y con mayor riesgo de exclusión, donde la brecha digital 
puede agravar la ya existente brecha educativa. Se desarrolla a través del uso del equipamiento 
donado por la Fundación ProFuturo o el ya existente en los centros educativos. 

En concreto, se centra en algunos elementos que afectan directamente a la calidad educativa: las 
dificultades de los docentes para enseñar y de los alumnos para aprender, así como las limitaciones 
de gestión y organización que tienen los centros educativos para mejorar el aprendizaje. 

Este modelo se basa en una intervención socioeducativa que tiene el objetivo de poner en marcha 
y consolidar el programa en una primera fase donde la Fundación ProFuturo financia, forma, 
acompaña y construye capacidad de gestión en las escuelas y en los actores locales relacionados 
con la educación. 

El Modelo Integral ProFuturo combina recursos educativos para los niños y las niñas de primaria, 
accesibles a través de una plataforma digital de aprendizaje; itinerarios de desarrollo profesional 
docente, acompañamiento pedagógico y soporte técnico; y un sistema de monitorización y 
evaluación continua que permite medir y evaluar el impacto de su implementación.

El Modelo está concebido de tal manera que permite entregar estos elementos como un todo 
o de forma modular, en función de las necesidades específicas de cada contexto. El modelo es 
personalizado, modular y flexible. Se puede implementar en cualquier entorno vulnerable disponga 
o no de conectividad, y se adapta a cada país y centro educativo.

Este modelo actúa sobre los elementos clave que impactan en la calidad educativa. Para ello, combina 
los siguientes elementos: Desarrollo profesional docente, Acompañamiento pedagógico y soporte 
técnico, equipamiento y plataformas de aprendizaje, comunidades de intercambio y conocimiento, 
y un sistema de monitorización y evaluación. 

En estos cuatro años se ha logrado que más de 64 mil niñas y niños utilicen nuestras plataformas 
educativas en sus clases en 182 instituciones educativas en donde 1900 docentes utilizan la 
tecnología para la gestión de la clase en el aula. 

Como se puede evidenciar dentro del modelo integral, uno de los ejes de trabajo es la formación 
docente. El Programa identifica como activadores del aprendizaje y pieza fundamental para 
lograr un cambio significativo en la calidad educativa a los docentes que están en el centro de la 
transformación de las sociedades. La sociedad global y tecnológica del siglo XXI necesita docentes 
digitales con competencias específicas para poner la tecnología al servicio del modelo pedagógico 
e introducirla en el aula con el fin de mejorar la calidad de la enseñanza. 

ProFuturo, dentro de sus dos modelos de implementación, se centra en la formación docente con el 
fin de potenciar la apropiación pedagógica de la tecnología. La implementación reconoce el papel 
del docente en su compleja y transcendental doble tarea de aprender de manera permanente y, 
educar a quienes desean aprender en la era digital. 
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En primer lugar, el modelo integral, entrega un modelo de implementación modular en donde 
se incorpora todas las aristas necesarias para que la inclusión en el aula permita el desarrollo 
de competencias digitales en la comunidad educativa por medio de la entrega de dispositivos 
tecnológicos, la apertura de ecosistemas educativos, la formación profesional docentes, el uso de 
un sistema de monitoreo y evaluación que permite el análisis de data para hacer un seguimiento al 
aprendizaje docente y el fortalecimiento de comunidades de aprendizaje.
 
En segundo lugar, el modelo de formación docente abierto permite entregar a las y los docentes 
herramientas digitales que los acompañe en el fortalecimiento de sus competencias digitales por 
medio de una herramienta de autodiagnóstico docente, itinerarios formativos o cursos abiertos que 
buscar acompañar al docente en su formación continua. En Ecuador hemos formado a más de 95 mil 
docentes impactando alrededor de 2 millones de niñas y niños. 

Con el objetivo de identificar los resultados alcanzados por el programa, así como conocer el nivel de 
las competencias digitales de la comunidad educativa, ProFuturo cuenta con varios esfuerzos para 
identificar el impacto de nuestras iniciativas en la mejora de la educación en el Ecuador. 

Una investigación realizada al inicio de nuestro Modelo Integral en las unidades educativas por parte 
de la Pontificia Universidad Católica del Ecuador reconoció el papel de los dispositivos tecnológicos 
en el aula tomando en cuenta que 90,9 % de docentes está de acuerdo en que el uso de la tecnología 
en el aula es útil para su proceso de enseñanza y que el 59,1 % de docentes no dejaría de usar esta 
tecnología para su gestión de clase.
 
A esto debemos incluir apreciaciones en relación con los beneficios del uso de la tecnología en el aula 
en donde 40,91 % de docentes identificar al mejor rendimiento académico de sus estudiantes como 
el mayor beneficio de las tablets, el 63,64 % reconoce que aumenta la motivación en el aprendizaje, 
el 54,55 % que promueve el interés de los estudiantes por investigar, indagar y buscar información, 
entre otros. 

En encuestas realizadas a docentes que forman parte de nuestro programa dentro del modelo 
integral, se identificó que los docentes han modificado las actividades educativas que realizan con 
sus estudiantes, empleando la tecnología y recursos digitales, tras su participación en el programa 
ProFuturo: 

•	 98,37 % han incluido actividades de investigación 

•	 97,29 % ha usado metodología colaborativa o aprendizaje en grupos 

•	 90,24 % han promovido actividades donde los estudiantes crean y producen recursos 
digitales 

A estos datos debemos incluir que el 80,49 % de docentes consideran que el uso de la tecnología y 
recursos digitales en el aula es útil para mejorar el aprendizaje en los estudiantes, alcanzando una 
valoración de más de 9 puntos sobre 10 en relación con la calidad y pertinencia de los contenidos 
entregamos en nuestras plataformas educativas. 

En relación con el modelo abierto, hemos realizado un primer proceso de evaluación de competencias 
digitales docentes, por medio de una herramienta de autodiagnóstico que nos permita identificar 
las necesidades de formación docente para los siguientes años, los resultados nos muestran que 
mejorar estas competencias es aún un reto en el país. La herramienta mide 5 niveles de apropiación 
(exposición, familiarización, adaptación integración y transformación) en 3 áreas de competencias 
digitales: Pedagogía, Ciudadanía Digital y Desarrollo Profesional. 

Más de 7000 docentes han utilizado nuestra herramienta de los cuales solo el 29,5 % ha recibido 
alguna formación o cursos sobre innovación y tecnología. Los resultados nos muestran que: 
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•	 El 63 % se encuentra en un nivel medio (Familiarización o adaptación) en relación con el 
área de pedagogía de las competencias digitales 

•	 El 63 % se encuentra en un nivel medio (Familiarización o adaptación) en relación con el 
área de ciudadanía digital de las competencias digitales

 
•	 El 55 % se encuentra en un nivel medio (Familiarización o adaptación) en relación con el 

área de desarrollo profesional de las competencias digitales siendo esta la que cuenta con 
mayor porcentaje de docentes en los niveles de mayor apropiación. 

La medición de esta herramienta por parte de los docentes de forma periódica después de seguir 
procesos de formación permitirá identificar el alcance e impacto de nuestra formación abierta, así 
como de otras iniciativas de formación definidas en las políticas educativas. 

En relación con algunas percepciones inmediatas de las y los docentes frente a la formación docente, 
podemos indicar que: 

•	 Alcanzamos una calificación de 9,41 sobre 10 en relación con la valoración de nuestros 
cursos de formación docentes online

•	 9,46 sobre 10 al valorar la calidad de los procesos de formación 

•	 9,36 sobre 10 en relación con la pregunta sobre si nuestros procesos de formación mejoran 
la motivación del docente para desempeñar su labor 

•	 Además, el 95,55 % de docentes han modificado las actividades educativas que realizas 
con tus estudiantes, empleando la tecnología y recursos digitales, tras tu participación en 
el programa ProFuturo.

Todos estos datos sin duda se fortalecen al identificar testimonios de docentes que han innovado 
en el aula de clase después de ser parte de nuestros cursos, para ello tenemos iniciativas de 
reconocimiento como nuestro Festival Educativo Ideas de 10, en donde se identifican cada año 
10 docentes a quienes reconocemos una idea innovadora implementada en el aula. En el caso de 
nuestro Modelo Integral el reconocimiento y la emoción de niñas y niños sobre el uso de nuestras 
soluciones digitales y el compromiso cada vez mayor de autoridades y docentes que aprovecharon 
los recursos y la formación entregada nos permite identificar los resultados positivos del programa, 
así como el reconocimiento de que alineamos esfuerzos para implementar la Agenda Educativa 
Digital del país, así como sus objetivos de desarrollo y los ODS. 

En el año 2022, se realizó una evaluación del modelo abierto en Ecuador con el objetivo de 
comprender y aportar evidencia de los resultados obtenidos con su despliegue, específicamente el 
grado de mejora en las competencias docentes digitales. 

Después de realizar pruebas objetivas de nuestra oferta de cursos Docentes Digitales, se identifica, con 
carácter general, que el 59,78 % de los docentes evidencian una mejora en sus habilidades, conocimientos 
y actitudes asociadas a la competencia digital docente, observado a través de las pruebas objetivas 
de aprendizaje al inicio y al final del curso mostrando la mejora de habilidades de los docentes con un 
incremento del 34,74 % de respuestas correctas en la medición post frente a la primera medición. 

Por otro lado, en términos de personas que obtienen al menos el 50 % de respuestas correctas la 
mejora es mucho más considerable. En la primera medición o pre-test solo el 17,42 % de los docentes 
obtenían al menos la mitad de las respuestas correctas, mientras que en la segunda medición es el 
38,26 %, lo que supone una mejora del 119,66 %. 

Por otro lado, partiendo de la información tras el análisis de la herramienta de autodiagnóstico 
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docente se ha visto en qué medida se aprecia una relación, estadísticamente significativa, entre 
el resultado obtenido en la prueba de autodiagnóstico docente y el volumen de formación online 
recibida por el docente en el programa de Modelo Abierto ProFuturo en Ecuador. 

El resultado alcanzado se muestra en la siguiente tabla:

Tabla 1. 
Resultados de prueba de autodiagnóstico docente Modelo Abierto ProFuturo Ecuador

* Cálculo de 60 puntos máximos
** Cálculo sobre 20 puntos máximos
*** En el área 01. Pedagogía, solo es estadísticamente significativo frente a Menos de 50 horas

Fuente: Análisis de la herramienta de autoevaluación de la competencia digital docente

Como se puede apreciar, se produjo un incremento progresivo de la puntuación total y por áreas 
obtenida por el docente evaluado en función el número de horas finalizadas de formación. Así, desde 
la primera categoría, docentes con menos de 50 horas de formación finalizada, cuya puntuación 
global es de 33,60 puntos (-1,62 % en relación con el promedio país), se pasa a 36,59 puntos (+7,16 % 
frente al promedio Ecuador) en aquellos docentes que finalizaron más de 250 horas de formación. 
Esta diferencia resulta prácticamente idéntica si comparamos a esos docentes con más de 250 
horas, frente a aquellos sin formación con ProFuturo, que presentan una puntuación global de 33,61.

Además, en este último supuesto se apreció una relación estadísticamente significativa frente 
a los grupos de menos de 50 horas, y entre 50 y 100 horas de formación finalizada. Partiendo de 
estos datos, que muestran una tendencia clara a mejorar los resultados, aunque desde el punto 
de vista estadístico no podamos asumir directamente una relación causal que permita atribuir en 
exclusividad dicha puntuación a la formación impartida, resulta interesante profundizar algo más 
mediante el cruce de diferentes variables complementarias junto con la carga horaria finalizada. 

Otros datos que podemos rescatar en relación con el impacto que se pueda tener en la innovación de 
las prácticas en el aula de los docentes formados podemos incluir: 

•	 La mayoría de los docentes afirma haber modificado con alguna frecuencia, 53,4 %, las 
actividades educativas tras la formación. Son menos, un 24,7 %, los que la formación ha 
supuesto un gran cambio y han modificado con mucha frecuencia las actividades educativas 
con sus estudiantes, y solo el 20,70 % afirman haberlo hecho en alguna ocasión.

•	 El 94,69 % de las personas encuestadas afirman haber modificado las actividades 
educativas con sus estudiantes tras la formación finalizada. 

•	 El 95 % de los docentes encuestados valoraron su mejora en competencia digital entre 8 y 
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10, con un promedio total de 9,13 sobre 10. 

De esta forma y por medio de las encuestas, indicadores y percepciones recogidas, el uso de la 
tecnología y la formación profesional docente como factores primordiales del modelo tienen impacto 
en el desarrollo de las competencias digitales de la comunidad educativa, así como en la innovación 
que se puede dar en el aula. 

Sin embargo, estas investigaciones y evaluaciones también nos presentan retos como las barreras 
en el uso de la tecnología en el aula, siempre reconociendo la necesidad de seguir capacitando a 
los docentes para sacar el mayor provecho de la tecnología, logrando que no sea solo la inclusión 
de un nuevo instrumento sino un cambio de paradigma de la educación y de modelo de enseñanza, 
además de lograr la motivación del docente frente a la formación continua no solo por los beneficios 
económicos que pueda traer sino como parte de su doble papel de enseñar mientras sigue 
aprendiendo.
 
Conclusiones y reflexiones 

En términos generales, el Programa ProFuturo en sus años de implementación ha logrado un 
alcance significativo en relación con indicadores cuantitativos, así como la inclusión de evidencias 
que remarcan los resultados de la formación profesional en el mejoramiento de las competencias 
digitales de docentes. 

Las pruebas objetivas de mejora competencial del programa Docentes Digitales demostraron 
que el 59,78 % de los docentes experimentaron un progreso en sus habilidades, conocimientos 
y actitudes relacionadas con la competencia digital docente. Además, en el análisis de la prueba 
de autodiagnóstico se observa que existe un incremento progresivo de la puntuación obtenida en 
función del número de horas finalizadas de formación con ProFuturo.

Además, de acuerdo con información levantada de la percepción de la comunidad educativa, se 
puede definir que el uso de la tecnología en el aula pueda tener un impacto en el interés de niñas y 
niños, su rendimiento, así como en la transformación de la práctica pedagógica de los y las docentes, 
ya que las y los docentes admiten haber incluido nuevas actividades y formas de enseñanza en el 
aula creando experiencias de aprendizaje innovadoras. 

Si bien, la inclusión de la tecnología en el aula es uno de los factores para que la educación pueda 
enfocarse en la innovación y la transformación de los procesos de enseñanza-aprendizaje además 
de lograr la disminución de brechas educativas, el fortalecimiento de la educación en la era digital 
debe incluir varios procesos de cambio de enfoque en la práctica docente en donde la tecnología 
facilita el diseño e implementación de experiencias de enseñanza-aprendizaje innovadoras, sin 
embargo, este proceso debe ser acompañado de un modelo de enseñanza horizontal, en redes, en 
donde la comunidad educativa pueda compartir aprendizaje y pasar de ser consumidor a productor 
de estos aprendizaje, pero, sobre todo, en donde el rol del docente pueda cambiar de transmisor de 
conocimiento a facilitador de procesos de reflexión y pensamiento crítico. 

El desarrollo de competencias digitales en docentes y estudiantes es de suma importancia en 
un mundo en donde, según el banco mundial, el 65 % de estudiantes que ahora están cursando 
la educación primaria, van a verse involucrados en un rol laboral que en este momento no existe 
y que, estará relacionado directamente con el uso, programación y conocimiento profundo de la 
tecnología. 
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Resumen

Ser un lector competente en un mundo digital requiere una base sólida de lectura, pero también 
la capacidad para pensar críticamente; una tarea pendiente para muchos estudiantes españoles. 
Las pruebas adaptativas informatizadas y los datos de proceso (información sobre las acciones que 
realizan los estudiantes al responder a la prueba) son especialmente importantes cuando se evalúan 
competencias como la Lectura. El objetivo de este trabajo es analizar cómo el uso de la tecnología 
está cambiando el concepto de Lectura y las formas para evaluarlo. Esto tiene implicaciones tanto 
para el alumnado español como para cualquier profesional encargado de interpretar y diseñar 
evaluaciones educativas. El investigador debe asegurar que el uso de los datos y la tecnología sea 
el adecuado para los objetivos de la evaluación y sirva de forma fiable, válida y justa a las personas 
involucradas, pero también del usuario saber cuándo, cómo y para qué utilizar los datos. 

Desarrollo

El tema es el uso de las nuevas tecnologías en las evaluaciones educativas, concretamente el caso 
de la lectura. La razón por la que escogí este tema es porque antes de trabajar como profesor en la 
Universidad de Masachusets, lideré uno de los informes de la OCDE de Evaluación de Competencias 
Lectoras Digitales que se llama Lectores del siglo XXI; quiero recopilar mi experiencia trabajando 
en ese informe y contarles mis conclusiones y recomendaciones principales para investigadores y 
diferentes profesionales involucrados en la evaluación educativa.

Empezaré con un repaso de los principales cambios tecnológicos que estamos viviendo y que 
impactan la forma en que evaluamos las competencias de los estudiantes.

Podemos decir que, si tratamos de repensar de alguna forma el siglo XXI, probablemente si 
miramos al cambio más importante que hubo en la evaluación educativa, desde el punto de vista 
de la tecnología en el siglo XX, yo diría que los test adaptativos informatizados, son, no solo el paso 
de una administración de pruebas (como se hacía y se sigue haciendo en muchos sitios) en forma 
administrada en papel. Aquellas pruebas que gracias a los avances tecnológicos nos permiten adaptar, 
personalizar esas evaluaciones, son lo que se conocen como test adaptativos informatizados.

Hay un esquema, que es el que se utilizó en las pruebas de PISA de 2018 para evaluar la competencia 
lectora. Es la primera vez que se utiliza una prueba adaptativa informatizada de ese tipo. 
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			       Imagen 1. 
Diseño Adaptativo Multi-etapa en las Pruebas de Lectura de PISA 2018

Fuente: Yamamoto, Shin, & Khorramdel (2019)

Básicamente la lógica consiste en administrar unos cuadernillos con una serie de preguntas con una 
dificultad media a los participantes y, en función de sus respuestas a esos cuadernillos iniciales, se 
presentan cuadernillos más difíciles o más fáciles en función de su competencia. Esto se realiza, en 
el caso de PISA, en dos etapas.

Este tipo de métodos se descubrieron por primera vez en el siglo XX, hace unas cuantas décadas, pero 
siempre resultaron muy caros. Relativamente hasta hace pocos años, se empezaron a implementar 
en evaluaciones a gran escala. 

Las principales ventajas de este tipo de pruebas son: La eficiencia, en lugar de administrar gran 
número de preguntas para evaluar Matemáticas, Literatura o Ciencia, utiliza menos preguntas 
porque son más eficientes; también mejoran la precisión, mejoran el error de medida que es 
inherente a cualquier prueba de evaluación; estima puntuaciones mucho más precisas y, por otro 
lado, la experiencia del usuario también es mucho más satisfactoria porque el estudiante no tiene 
que responder a preguntas que son muy difíciles generando posibles frustraciones que provocarían 
que se aburra.

Al mismo tiempo, diría que en el siglo XXI hemos visto más cambios e innovación en términos de 
evaluación educativa que en los dos últimos siglos juntos.  

Sobre la aplicación de datos de proceso, una de las consecuencias que tiene el paso de administrar 
evaluaciones educativas en papel a hacerlo en ordenador, es que éste registra todas las interacciones 
que el estudiante tiene con el test, evaluación o tarea. Quedan registradas de forma automática en 
el ordenador y esa información, si se procesa de forma adecuada, puede proporcionar información 
muy rica, no solo para mejorar la medición de lectura o de otros constructos, sino también para 
estimar las puntuaciones de los sujetos. 
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 Mucho se está discutiendo últimamente, sobre que la competencia de un estudiante es mucho más 
que puntuaciones correctas e incorrectas a unos tests de Lectura, Matemática y Ciencias. Esta nueva 
tendencia de investigación de analizar los datos de proceso, viene con la idea de complementar esta 
tendencia tradicional de reducir la realidad de que un estudiante que es multidimensional y compleja 
a respuestas correctas e incorrectas en tests de Matemática, Lectura y Ciencias.

Está claro que el potencial de estas innovaciones aún no se ha aprovechado por completo, todavía las 
estamos descubriendo, es difícil ponerse al día con todos los cambios y, en cualquier caso, estamos 
todavía evaluando cuáles son las posibles consecuencias negativas y favorecer o maximizar las 
consecuencias positivas.

En el caso concreto de PISA 2018, la evaluación de Lectura se realiza a través de una serie de 
preguntas y unidades que están contextualizadas en el escenario de la Isla de Pascua. Hay diferentes 
preguntas asociadas a este escenario. 

La primera pantalla que se presentó a los estudiantes, son las instrucciones de qué tiene que 
hacer a lo largo de la tarea. Después se les va presentando diferentes textos y se les va haciendo 
diferentes preguntas, algunas de ellas son de elección múltiple donde tiene que reconocer la 
respuesta correcta; en otras tiene que elaborar las respuestas (respuesta corta) que son preguntas 
de respuesta construida y en otras tiene que identificar si las oraciones incluidas en ese texto son 
hechos u opiniones.

En este caso, las respuestas que son para evaluar lectura están compuestas por 7 preguntas; existe 
un número donde toda la interacción que tienen los estudiantes al responder estas preguntas (clics, 
hipervínculos, si navegan o cuánto tiempo ocupan en la página de instrucción), queda registrada en 
el ordenador y durante mucho tiempo no se había utilizado.

En el caso de PISA 2018, es la primera vez que se utilizan datos de proceso en un informe. Los 
datos recopilados en esta unidad en concreto, fueron indicadores de cantidad, como el número de 
páginas que los estudiantes visitaron para resolver esta tarea, indicadores de calidad, conductas 
y estrategias de navegación que utilizaron para responder estas preguntas, la utilización de 
hipervínculos y enlaces; también indicadores temporales (cuánto tiempo utilizaron de media).  En 
este caso utilizamos la mediana por cuestiones estadísticas, cuánto tiempo utilizaron para navegar 
en la página de instrucciones y cuánto tiempo utilizaron para navegar en cada una de las pantallas.

Una vez que esos datos de procesos han sido sistematizados, se pueden crear índices concretos que 
se pueden utilizar para identificar conductas de los estudiantes cuando navegan en estos entornos 
digitales para resolver las tareas.  Estos indicadores los agrupamos y tratamos de utilizarlos 
combinados para identificar conductas de comportamiento y de navegación a la hora de resolver 
esa tarea. Una de las conductas de navegación sería la no navegación. 

Estudiantes en textos de un solo autor o textos de diferentes autores (probablemente en entornos 
digitales), vamos a suponer que un entorno de múltiples fuentes, es aquel en el que existe por ejemplo 
una discusión de un periódico donde puede haber diferentes puntos de opinión y que, desde un punto 
de vista de comprensión lectora, requeriría la utilización de procesos cognitivos más complejos.

Había estudiantes cuyo patrón de comportamiento era, que no eran capaces de navegar ni en un tipo 
de texto ni en el otro; otro bloque de estudiantes era aquellos que tenían una navegación limitada 
que eran capaces de navegar de forma correcta y aquellas preguntas que requerían la lectura de 
textos de una sola fuente y un solo autor, pero tenían dificultad en resolver las preguntas en las que 
el texto tenía diferentes autores.  

La navegación estrictamente enfocada es aquella en donde los estudiantes que seguían 
estrictamente las instrucciones que serían de forma secuencial para la resolución de la tarea y, 
finalmente tenemos a todos aquellos estudiantes denominados con navegación explorativa que son 
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capaces de resolver tanto textos de fuente única como de fuente múltiple y que son capaces de 
navegar y explorar a lo largo de diferentes pantallas en que se les presenta en esta tarea. Vamos a 
ver la relación que tendrían estas conductas de navegación con la puntuación en Lectura en esos 
mismos estudiantes.

En la gráfica se muestran los países y economías que participaron en la ronda de PISA 2018:

Imagen 2. 

Actividades de navegación orientadas a tareas

Fuente: Presentación “El uso de las nuevas tecnologías en las evaluaciones educativas: La lectura en el mundo digital”

Se aprecia que todos los países tienen un porcentaje diferente con navegación estrictamente enfocada, 
navegación exploratoria activa y un porcentaje de estudiantes que tuvieron dificultades para navegar 
este tipo de tareas. Hay que tener en cuenta que esta unidad que utilizamos era de dificultad media 
alta; es por eso que el nivel de estudiantes que tuvieron dificultad para navegarlo es relativamente alto.

La relación del porcentaje con la puntuación en Lectura y los patrones de navegación que se crearon 
a través de los datos de proceso.

Se puede ver que los estudiantes con una navegación exploratoria activa son aquellos que mejor 
puntuación obtienen en PISA, tanto en la media de la OCDE como en la media general de los países 
que participaron en PISA 2018.
	
	    Imagen 3. 
	   Actividades de navegación orientadas a tareas

Fuente: Presentación “El uso de las nuevas tecnologías en las evaluaciones educativas: La lectura en el mundo digital”
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Se puede ver cómo están los estudiantes con una navegación estrictamente enfocada, seguidos 
de los estudiantes con una navegación limitada y finalmente aquellos que clasificamos como sin 
navegación o que tuvieron grandes dificultades para navegar a través de diferentes pantallas para 
esta tarea.

Además de las puntuaciones en Lectura, otro de los indicadores que observamos, fue el índice de 
conocimiento de estrategias para evaluar la credibilidad de fuentes. La forma en la que se evaluó en 
PISA 2018 fue a través de los cuestionarios de contexto en el que se presentó una pregunta basada 
en un escenario que era básicamente, presentar a los estudiantes con un correo electrónico de 
spam en el que se les pedía hacer clic en el link proporcionado y que brinden información personal 
para ganar un teléfono inteligente.  La pregunta refería a qué tan apropiadas eran las diferentes 
alternativas que se presentaba.

	         Imagen 4. 
	         Puntuación y diferencias entre niños y niñas

Fuente: Presentación “El uso de las nuevas tecnologías en las evaluaciones  educativas: La lectura en el mundo digital”

En la relación de una pregunta en el cuestionario de contexto, vemos que estas conductas de 
navegación estarían relacionadas también con las estrategias de lectura para evaluar la credibilidad 
de fuentes.

Se puede ver que los estudiantes que tuvieron dificultades para navegar estas tareas, son los que 
menos conocimientos tienen para evaluar la credibilidad de las fuentes de información y aquellos 
estudiantes con una navegación explorativa activa, son los que mejor puntúan.

Otra cosa que se puede observar es que las chicas puntúan mejor que los chicos. Estas diferencias 
disminuyen a medida que las conductas de navegación son más elaboradas.

Entre los estudiantes que tienen una navegación explorativa activa, niños y niñas, sigue habiendo 
diferencias significativas estadísticamente, pero son menores que cuando miramos el cuerpo sin 
navegación.

A manera de conclusión, hay algunas consideraciones prácticas al utilizar datos de procesos 
importantes:

La primera es que es totalmente inevitable que, cuando estamos midiendo competencias lectoras 
en un entorno digital, al final, de alguna forma, estamos enredando el constructo con el instrumento 
de medida. Es importante tratar de desenredar la medición del constructo; es decir que los datos de 
proceso se pueden utilizar para medir el grado de involucramiento de los estudiantes en la prueba; 
por ejemplo, de los indicadores señalados antes, uno de ellos es ¿cuánto tiempo se utiliza en la tarea? 
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De hecho, en las pruebas de PISA en esa unidad en concreto, se utilizó un límite de 3 segundos, si 
los estudiantes no emplean al menos 3 segundos para tratar de resolver esa pregunta, se considera 
que el estudiante ni siquiera intentó tratar de resolver la pregunta. Esto es crucial para pruebas 
de gran escala como PISA, porque no existen consecuencias reales para los estudiantes; pueden 
haber consecuencias para los Ministerios de Educación, los Gobiernos, pero realmente el estudiante 
a nivel individual no recibe ningún tipo de información de cómo se desempeñó en ese test y no tiene 
consecuencias; entonces los niveles de motivación, de compromiso para tratar de dar el mejor 
rendimiento en la prueba pueden variar mucho en los países y esta es la razón del porqué esta 
información permite conocer en qué medida los estudiantes se están comprometiendo a responder 
este tipo de pruebas.

También existen estudios que están utilizando esta información para estimar la puntuación de los 
sujetos, y aquí las cosas  comienzan a enredarse porque ahora la puntuación de un estudiante en 
Lectura ya no es solo la suma de sus puntuaciones correctas e incorrectas en las preguntas de 
Lectura, sino que hay varios trabajos que proponen utilizar los tiempos de respuesta (indicadores 
del esfuerzo) conjuntamente con el porcentaje de respuestas correctas e incorrectas para estimar 
la verdadera competencia de los estudiantes; aquí, la medición y el constructo comienzan a 
entremezclarse mucho más y lo que inicialmente pertenece al método y diseño, los datos de proceso 
son inicialmente parte del método de evaluación informatizada, de repente se transforman en el 
objeto de la evaluación. Ahora ya no estamos evaluando simplemente Lectura, estamos evaluando 
lo competentes que son los estudiantes en un entorno digital.

Como mínimo mis recomendaciones, al momento de utilizar datos de proceso, serían en primer 
lugar, diseñar la prueba con el objetivo de extraer y utilizar datos de proceso que son un subproducto 
de características inherentes al programa de ordenador utilizado para realizar la evaluación; pero 
existe un alto riesgo de dar significado a posteriori. Yo creo que esta crítica se aplica al día de hoy 
a algunos de los estudios que se realizan en computación, trabajos de inteligencia artificial u otros 
que utilizan grandes modelos estadísticos que permiten analizar gran cantidad de datos y después 
a posteriori encuentran patrones, relaciones entre determinadas variables y tratan de dar una 
explicación o un significado.

Es buen momento para recordar un poco el origen del método científico y de la importancia de tener 
hipótesis. Cualquier validación científica requiere partir de un modelo teórico, de una hipótesis que 
se va a validar empíricamente. Dar explicaciones a posteriori tiene un valor importante porque la 
extracción de datos de proceso, debería estar basada en consideraciones teóricas y analíticas. La 
razón principal es porque el ordenador registra ciegamente todas las interacciones que tiene el 
estudiante con el ordenador -la tarea-, sean estas relevantes o no y ese es un gran problema porque 
si las explicaciones que damos de estos datos son siempre a posteriori, vamos a facilitar que algunas 
de estas interpretaciones puedan ser espurias.  Es importante que no tratemos de dar explicaciones 
a posteriori que no estén fundadas en teorías.

La última recomendación sería que la interpretación de los datos debería estar guiada por modelos 
cognitivos, sobre todo cuando se habla de competencias como la lectura. Los datos de proceso, 
al igual que las pruebas de competencia lectora no reflejan procesos cognitivos por sí mismas, 
realmente lo que están haciendo es una medida directa de los procesos que el estudiante esté 
utilizando para resolver esa tarea. Es el rastro o huella que deja, pero no es un proceso cognitivo en sí 
mismo. Mi recomendación sería siempre utilizar una metodología mixta cualitativa y cuantitativa que 
permita tener una comprensión holística y multidimensional del constructo que estamos midiendo 
y que esté basado en modelos cognitivos.

A manera de conclusiones finales, no olvidemos que la tecnología potencia el conocimiento a niveles 
inimaginables, sea este adecuado o no, creo que muchas veces lo olvidamos.

Por ejemplo, las noticias falsas se extienden a mayor velocidad que una noticia verdadera para 
investigadores. Los estudios son más difíciles de replicar, tienden a ser más citados, por ejemplo, 
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el uso de la tecnología en el aula, los estudios muestran muchos resultados mixtos que pueden 
tener impacto positivo y negativo, y al final es probable que sea por el cómo se implementan esas 
prácticas. La tecnología está potenciando lo que hay, pero no está creando cosas nuevas.

Es importante volver a los orígenes y, sobre todo, asumir la responsabilidad en esta situación. Yo creo 
que por parte de los investigadores es importante asumir la responsabilidad que el uso de los datos 
en la tecnología sea el adecuado para los objetivos de la evaluación y sirva de forma fiable, válida 
y justa a las personas involucradas, pero es también responsabilidad de los usuarios que es parte 
de la complejidad en esta situación que son las familias, estudiantes, profesores, formuladores de 
políticas educativas, medios de comunicación, etc.  Es su responsabilidad de saber cómo, cuándo y 
para qué se pueden utilizar los datos y al final si esta presentación sirve para algo, es para reflexionar 
que hay que tratar de establecer estas vías de comunicación entre los diferentes profesionales, entre 
la investigación, la práctica y la política para poder asegurar que el bienestar de los estudiantes esté 
asegurado y respaldado por pruebas y evaluaciones educativas que tengan suficientes evidencias 
de fiabilidad y validez.

Bibliografía:

Suárez, J. Fernández, R., García, F., &Muñiz, J. (2022). El uso de las nuevas tecnologías en las 
evaluaciones educativas: La lectura en un mundo digital. 
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Imagen 3: Relación de porcentaje y puntuación en Lectura y patrones de navegación
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6.2 Habilidades socioemocionales y evaluación educativa

Enlace de visualización: https://www.youtube.com/watch?v=XA09ePyeeHM&t=4359s 

Propone repensar el desarrollo de habilidades socioemocionales en el contexto de evaluación, 
educación y socialización de niñas, niños y adolescentes tomando en cuenta la diversidad cultural, 
situaciones de vulnerabilidad social como la movilidad humana, riesgo de separación familiar, 
separación familiar temporal o permanente, situación de pobreza, entre otros.

6.2.1 Las Voces de la Comunidad Educativa 

Enlace de visualización: https://www.youtube.com/watch?v=OxAeQ2RFknk&list=PLlp_
wghtyxQ4AGdrtM5N7XmkOZPSBuie&index=2

Para el marco de referencia del segundo eje temático, el video presentado, planteó las siguientes 
reflexiones:

https://www.youtube.com/watch?v=XA09ePyeeHM&t=4359s 
https://www.youtube.com/watch?v=OxAeQ2RFknk&list=PLlp_wghtyxQ4AGdrtM5N7XmkOZPSBuie&index=2 
https://www.youtube.com/watch?v=OxAeQ2RFknk&list=PLlp_wghtyxQ4AGdrtM5N7XmkOZPSBuie&index=2 
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       Imagen 4. 
       Reflexiones video Voces de la Comunidad Educativa. Jornada 2

       Nota. Elaborado por Dirección de Análisis de la Evaluación Educativa (DAEE)

6.2.2 Ponencias 

A continuación, se presentan las ponencias que hicieron parte de la segunda Jornada.

6.2.2.1 Programa para la promoción de habilidades socioemocionales 
y la convivencia en educación medio incorporando TICs: Formación 
docente y evaluación de impacto. 

Cindy Mels
Universidad Católica del Uruguay – Uruguay

Resumen

Estudio sobre la promoción de Habilidades Socio Emocionales (HSE) y la convivencia en ciclo básico 
de Educación Media mediante el desarrollo profesional de docentes en servicio y el ofrecimiento de 
materiales didácticos para trabajar el tema con sus estudiantes en clase. En ambos componentes, 
se incorporan TICs como medio para promover el aprendizaje activo.

Introducción

PICA -Programa de Intervención en la Convivencia Adolescente- se dedica al desarrollo de 
herramientas didácticas, basadas en la evidencia, para promover las habilidades socioemocionales 
y la convivencia en instituciones educativas. Fue desarrollado y es llevado adelante dentro del 
Departamento de Educación de la Universidad Católica del Uruguay, en el marco de proyectos 
de investigación aplicada financiados por la Agencia Nacional de Investigación e Innovación y la 
Fundación Ceibal, respectivamente. 

Las herramientas de PICA están dirigidas a educadores, directivos y otros actores educativos con el 
interés de promover los vínculos sociales, las habilidades socioemocionales y la participación en los 
centros educativos, con el objetivo de lograr una convivencia saludable. El programa busca apoyar 
a estos actores en su rol de facilitadores de la convivencia en los centros educativos, a través de 
actividades de formación y reflexión sobre el tema, a la vez que facilita materiales didácticos para 
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trabajar diferentes aspectos de la convivencia en formato grupal con adolescentes.

Todos los materiales que surgen del programa son de acceso libre y pueden ser consultados en la 
página web https://picauruguay.wordpress.com/. Si bien las propuestas fueron desarrolladas para 
el trabajo con adolescentes en los primeros grados de educación secundaria, pueden ser adaptadas 
para trabajar en otros niveles y en contexto de educación no formal.

El programa tiene su inicio en el año 2016 y se desarrolló en dos etapas (ver figura 1). La primera etapa 
implicó un estudio exploratorio con foco en la convivencia entre adolescentes, como insumo para el 
diseño de una intervención que luego fue implementado y evaluado. La segunda etapa puso el foco 
en los docentes y sus necesidades de formación, nuevamente aplicando un estudio exploratorio, 
para luego diseñar, implementar y evaluar la intervención. La evaluación educativa cobra un papel 
importante en el desarrollo y la validación de intervenciones educativas y es uno de los pilares del 
programa.

En lo que sigue, presentaremos un recorrido de los principales hallazgos y aprendizajes que surgen 
de ambas etapas de investigación/intervención.

	           Figura 1. 
	           Fases del programa PICA.

	      
	           Fuente: Elaboración propia

Fase 1 – Intervención con foco en adolescentes

En 2016, el equipo plantea la realización de un estudio para conocer las consecuencias emocionales, 
conductuales y académicas de la exposición a la violencia en adolescentes que viven en barrios 
con altas tasas de delitos en la capital de Uruguay, Montevideo (Ministerio del Interior, 2019). 
Tradicionalmente considerado como un país tranquilo y pacífico, un brusco aumento de las tasas 
de rapiñas y homicidios a nivel país, sobre todo concentrado en algunos barrios periféricos de la 
capital, llaman la atención y ponen sobre la agenda la necesidad de conocer cómo la exposición a la 
violencia afecta a la salud mental y la trayectoria académica de los adolescentes que viven en estos 
barrios. Varios antecedentes a nivel internacional han demostrado.
 
Frente al aumento de delitos y violencia en Uruguay, el equipo se propone explorar cuáles son las 
violencias que sufren los adolescentes montevideanos en el espacio público y cómo influye esta 
exposición sobre su bienestar psicosocial y trayectoria educativa. A estos efectos, se realiza un 
estudio mixto, que consiste de la realización de grupos focales con 27 estudiantes y 22 docentes de 
dos liceos de barrios con altas tasas de rapiñas y homicidios, así como la realización de una encuesta 

https://picauruguay.wordpress.com/
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con 117 estudiantes. Los resultados del estudio están reportados en Mels et al. (2022). A grandes 
rasgos, las principales conclusiones del estudio son las siguientes:

La violencia en el barrio traspasa al liceo y viceversa, afectando a la vida de los adolescentes de forma cotidiana.

Se observa una naturalización de la violencia en las interacciones cotidianas de los estudiantes, 
justificando el uso de la violencia como una estrategia válida de resolución de conflictos, a la vez que 
se nota una indiferencia o insensibilización emocional a la exposición.

Los docentes no cuentan con herramientas, ni la formación, el tiempo o un marco estatal para 
intervenir.

En base a estos resultados, se establece la necesidad para desarrollar un dispositivo de intervención, 
al servicio de los educadores, que responde a los siguientes objetivos:

•	 Fomentar en los adolescentes habilidades socioemocionales para que puedan afrontar 
situaciones estresantes. De tal forma, se espera aportar a la prevención de consecuencias 
nocivas de la exposición a la violencia, considerado parte inevitable de su ecosistema, 
sobre la salud mental.

•	 Deconstruir las creencias que tienen los adolescentes sobre la violencia y proponer 
alternativas a la resolución de conflictos. Se entiende que las creencias que naturalizan 
a la violencia como una respuesta válida a problemas en la interacción social, aportan a 
su reproducción. Es necesario romper este ciclo generando conciencia y proponiendo 
alternativas. 

•	 Proporcionar herramientas de fácil acceso por parte de los docentes, a la vez que requieren 
ser flexibles a la hora de su implementación.

Tomando en cuenta estos insumos, se elaboró un marco de intervención que recoge elementos de la 
terapia cognitiva conductual y el aprendizaje socioemocional de CASEL (Collaborative for Academic, 
Social, and Emotional Learning)1, fácilmente comunicable y comprensible por educadores sin 
formación previa en el tema (ver figura 2). 

			   Figura 2. 
			   Marco de intervención para abordar las habilidades socioemocionales para la convivencia.

			   Fuente: Elaboración propia

1 Más información disponible en https://casel.org/

https://casel.org/
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El marco de intervención reconoce que las interacciones sociales se guían por nuestras creencias 
(por ej., ¿cuáles creo son las intenciones del otro?), las emociones (ej., miedo, ira) y las respuestas 
que generan (ej., iniciar una pelea para defenderme). Estos tres elementos interactúan de manera 
constante e inciden sobre nuestros vínculos y dinámicas sociales, generando a veces, respuestas 
agresivas, violentas, provocadoras o defensivas. No obstante, podemos intervenir en cada uno de 
estos elementos, siempre cuando logramos hacernos consciente de su presencia e impacto. 

Una vez que logramos hacernos consciente de ellos, se habilita su regulación. Podemos aprender 
a cambiar nuestras creencias, alterar de forma deliberada nuestros estados emocionales (ej., a 
través de ejercicio de relajación) y respuestas conductuales. Las estrategias de regulación pueden 
ser enseñadas de forma explícita y a través del modelamiento, y logran incorporarse paulatinamente 
con la práctica y su aplicación. 

Por último, tenemos la posibilidad de tomar decisiones conscientes y planificadas acerca de 
nuestras respuestas (y los estados emocionales y creencias atadas a ellas) en función de un análisis 
crítico: podemos analizar posibles respuestas y anticipar sus consecuencias, permitiéndonos elegir 
la mejor respuesta a largo plazo, o sea, la respuesta que mejores resultados nos dará. Este proceso 
refiere a la resolución de problemas sociales, en base a un análisis de la situación, las alternativas y 
sus resultados esperados.

El programa entiende que los 3 procesos –la conciencia, la regulación y la toma de decisiones– 
consecuenciales necesitan dominar el anterior para poder acceder al siguiente. Por lo tanto, PICA 
propone una propuesta de 15 talleres, algunos de ellos abordando la conciencia (de las creencias, 
emociones y respuestas), otros abordando la regulación y otros con foco en la toma de decisiones. 
Se alienta a los docentes aplicar los talleres respetando la secuencia requerida para lograr un 
resultado adecuado.

La propuesta de talleres sigue una estructura similar, que para cada taller propone los objetivos 
a lograr, los recursos necesarios para realizar las actividades (de fácil acceso, muchos de ellos en 
formato imprimible incluidos en los anexos de la guía), un resumen de las actividades (generalmente 
2 por taller, contemplando una duración de 90 minutos totales) y luego un desarrollo detallado, con 
frases disparadoras, sugerencias de consignas y dinámicas anticipadas. 

Cada taller termina con un espacio de reflexión colectivo, moderado por el educador. En su diseño, 
se cuidó que las actividades fueran dinámicas, lúdicas, algunas individuales, pero mayoritariamente 
grupales (buscando fortalecer los vínculos). A sugerencia de los adolescentes, evitamos el uso de la 
escritura manual y otros formatos escolares de comunicación, dándole preferencia a la incorporación 
de tecnologías, como la grabación de audios o videos, la producción de dibujos y otros formatos de 
expresión alternativos.

La propuesta fue implementada por 3 docentes que trabajaron con 4 grupos de clase en 2 liceos. 
En total participaron 86 estudiantes de primer año de educación secundaria en la aplicación piloto. 
Logramos obtener el consentimiento informado de sus padres/tutores en el caso de 16 de los 
adolescentes participantes, que fueron evaluados con cuestionarios de evaluación psicológica, 
a saber: el Child Posttraumatic stress Scale (Foa et al., 2001) y el Hopkins Symtom Checklist para 
Adolescentes (Mels & Trías, 2014). Los resultados fueron comparados con un grupo de control 
de 58 estudiantes de primer año de liceo, de la misma zona, que no participaron en PICA. Como 
resultado se destaca que los adolescentes que participaron en PICA bajaron sus síntomas de estrés 
postraumático, inmediatamente después de la intervención y 6 meses después de la misma. 

Mientras que el grupo de control mantuvo constante sus síntomas de estrés postraumático, 
además aumentaron sus conductas externalizantes (agresivas y oposicionales) a los 6 meses, 
comparado con el grupo experimental. Alertamos que estos resultados deben ser interpretados con 
precaución, considerando el tamaño limitado de la muestra y el posible sesgo de selección a la hora 
de constituirse la muestra.
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Por otro lado, los datos cuantitativos fueron complementados con datos cualitativos en base a 6 
entrevistas en profundidad con estudiantes participantes y los 3 docentes implementadores. 
Los estudiantes destacaron entre otros a la desnormalización de la violencia, como una de las 
consecuencias de su participación (ej., “si ves a alguien que se ve como un chorro, todavía puede ser 
buena persona).

Hay que pensar un poco más”; “te hace pensar un poco, cómo ves cosas de día a día y pensás que es 
normal”). También valoraron el formato lúdico de los talleres, que permitió vincularse de otra forma 
con compañeros de clase y docentes, estableciendo así mejores relaciones (ej., “En clase siempre 
trabajamos solos, pero con PICA me gustó hacer cosas en grupo”). 

Los docentes por su parte, rescataron los desafíos y virtudes del formato de trabajo (ej., “Era difícil 
manejar las dinámicas grupales al inicio”, “se motivaron por intercambiar experiencias y situaciones… 
el formato de talleres realmente fomentó eso”). Por otro lado, en los intercambios con los docentes, 
además de su valoración positiva para la herramienta, se desprende con mucha fuerza una necesidad 
a una mayor formación para poder abordar la convivencia, más allá de la implementación de los 
talleres. Esta observación inspiró la etapa 2 del programa.

Fase 1 – Intervención con foco en adolescentes

En Uruguay la formación docente es principalmente asignaturista y no aborda el aprendizaje 
socioemocional, ni el abordaje de la convivencia. Frente a la necesidad expresado por los docentes 
para contar con una propuesta de formación complementaria para saber abordar la convivencia en 
el aula y el centro, nos planteamos un estudio exploratorio para responder las siguientes preguntas: 
¿Cuáles son los desafíos que perciben los docentes para poder abordar la convivencia de forma 
adecuada?, ¿Cuáles son las preferencias en cuanto a formatos de formación continua?

A estos efectos, realizamos una serie de grupos focales en 3 departamentos en Uruguay (Montevideo, 
Canelones y Maldonado) con un total de 54 docentes. El estudio y sus resultados están reportados 
en Mels et al. (2023). Desde ahí se desprenden los siguientes resultados:

•	 Los docentes entremezclan dos miradas cuando comparten sus visiones sobre la 
convivencia escolar y su abordaje: a nivel discursivo se observa una mirada democrática, 
apelando a conceptos como la aceptación de la diversidad y la inclusión, mientras que, 
cuando hablan acerca de sus prácticas y respuestas educativas, se observa una mirada 
autoritaria y disciplinar. Los docentes no cuentan con ideas claras sobre como bajar su 
ideal democrático a la práctica educativa.

•	 La autoeficacia -la creencia en la capacidad de lograr sus metas- surge como concepto 
central en el discurso de los docentes. Los docentes se sienten abrumados por los muchos 
desafíos que acompañan la profesión, sobre todo en cuanto al abordaje de la convivencia 
y el manejo de los grupos, que sienten que hay poco que puedan hacer para intervenir de 
forma efectiva en este aspecto de su trabajo.

•	 Los docentes expresan una necesidad para contar con espacios de intercambio y reflexión, 
para poder repensar sus prácticas y aprender a través de las experiencias de otros.

Además de estas consideraciones, el estudio recoge una serie de recomendaciones prácticas en 
cuanto al formato de la propuesta de formación en servicio (Mels et al., 2023). En base a esos insumos, 
se diseñó una propuesta de formación online con una duración de 11 semanas y una dedición semanal 
estimada de 4 horas. Cada módulo abarca una semana (con excepción del último módulo que requiere 
de la elaboración de un trabajo final, en un plazo de 2 semanas) y consiste en un video de resumen, 
una lectura y una consigna de un trabajo de aplicación a realizarse individualmente o en equipo. Si 
bien la mayor parte de los módulos son asincrónicos. En el medio (módulo 5) y al final (módulo 10) del 
ciclo de formación, se realiza un encuentro sincrónico online de hasta 3 horas de duración. 
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La figura 3 resume el programa. Atendiendo a los resultados del estudio exploratorio, los contenidos 
abarcan el concepto de comunidad educativa, con foco en el sentido de pertenencia entre sus 
miembros a pesar de su diversidad. Luego se aborda a los conflictos como un elemento natural de 
la convivencia que, no obstante, puede llevar a la violencia, si bien existen varias alternativas para 
su resolución. Para cuestionar el rol de los docentes en el conflicto, la violencia es analizada en 
todas sus dimensiones, incluso la simbólica e institucional. El objetivo de este análisis es facilitar un 
cuestionamiento de las prácticas educativas e institucionales y como puedan facilitar un clima de 
violencia. En la segunda mitad del curso, se abordan el desarrollo de las habilidades socioemocionales 
y la participación, como prácticas educativas que promueven a la convivencia.

      Figura 3. 
      Programa de formación en convivencia PICA.

     Fuente: Elaboración propia

El programa fue implementado con la participación de 117 docentes de 4 departamentos 
(Montevideo, Canelones, San José y Maldonado). Se realizó un diseño de evaluación cuantitativo de 
tipo cuasiexperimental, contando con datos de 58 participantes (grupo intervención) que fueron 
comparados con un grupo de control de 30 docentes (docentes de los mismos centros educativos 
que no participaron en la intervención). Se evaluaron las siguientes variables, justo antes del inicio 
de la intervención, y en la semana 11 del programa: autoeficacia, vínculo con estudiantes, vínculo con 
colegas y realización personal con el trabajo. 

Todos los instrumentos fueron tomados del Instituto Nacional de Evaluación Educativa del Uruguay 
(INEEd, 2017; 2020). Los resultados muestran una mejora significativa en el grupo de intervención, 
en cuanto a los niveles de realización personal con el trabajo y la percepción de la calidad del vínculo 
con los estudiantes. Si bien se observa también una importante mejora de la autoeficacia, no se 
distingue de forma significativa del aumento observado en el grupo de control.

Por otro lado, se realizó una evaluación cualitativa de la intervención en base a 8 grupos focales 
con los 58 participantes del estudio cuantitativo. Allí se estableció la valoración de los siguientes 
elementos:

•	 El abordaje conceptual realizado en el curso que invita a la reflexión sobre las prácticas (ej., 
“Me ha dado herramientas para repensar un montón de cosas que antes las había trabajado 
o las tenía pensado desde otra manera”). 
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•	 La valoración del abordaje práctico del curso, complementado la mirada conceptual (ej., 
“A mi me ha servido, primero para aprender a hacer talleres, porque no tengo formación en 
eso (…) “.

•	 Procesos de reflexión y deconstrucción facilitados por el curso (ej., “…me permitieron otros 
lentes para poder cuestionar, criticar en el buen sentido, como deconstruir para hacer que 
la institución tenga sentido”). 

•	 La generación de confianza en las propias capacidades docente (ej., Hace ya muchos 
años que uno trabaja tal vez siempre está aplicando lo que estamos haciendo, pero nos 
faltaba eso, ese marco teórico que está muy bueno para poder defender (…) lo que estamos 
haciendo). 

•	 La facilitación del trabajo en equipo (“Nos dio la oportunidad de juntarnos con otros 
compañeros de la institución. Que no se hace mucho eso en realidad”).

Conclusión: el rol de la evaluación educativa en la promoción de habilidades socioemocionales y la 
convivencia.

En base a nuestra experiencia con el programa PICA en estos últimos 6 años, nos convencimos de la 
relevancia de la evaluación educativa, como herramienta para el diseño y la mejora de intervenciones 
educativas, sobre todo en un área que está en auge y sobre el cual existen pocos antecedentes: el 
aprendizaje socioemocional y la promoción de la convivencia.

La evaluación educativa permite detectar necesidades e informar el diseño de soluciones educativos 
a desafíos pertinentes. Usando la investigación como un insumo para el diseño, logramos una mayor 
adecuación y receptividad de la propuesta, pudiendo atender de antemano a las preferencias y 
prioridades de los beneficiarios. Si bien este paso implica una inversión de tiempo y esfuerzos, se 
puede llevar a cabo con pocos recursos (ej., un estudio cualitativo exploratorio) y genera retornos 
importantes.

La evaluación educativa también facilita la valoración del formato y el impacto de las soluciones 
implementadas. En este camino, no obstante, pueden ocurrir algunos desafíos, a saber, la dificultad 
para contar con instrumentos de evaluación adaptados y validados para la población bajo estudio, 
la dificultad de componer una muestra representativa, no sesgada, que abarca un grupo de control, 
además del grupo que participa en la intervención. 

Recomendamos trabajar con un grupo de espera, evaluando a sus integrantes como grupo de control 
en una primera etapa, mientras que esperan su participación en la intervención luego. Esto permite 
mantener cierta motivación en los participantes y evitar que abandonen el estudio. Por otro lado, 
consideramos altamente recomendable siempre trabajar con datos mixtos, o sea, realizar estudios 
cualitativos para complementar estudios cuantitativos, para así compensar posibles limitaciones 
de ambos métodos.

Para lograr prácticas educativas innovadoras, la evaluación educativa es una herramienta 
indispensable y no debe quedarse en el campo de organismos estatales, universidades o centros de 
investigación. Si bien se alienta a la generación de alianzas, también es necesario promover que sea 
una herramienta que pueda ser usado por equipos docentes, ya sea a limitada escala, para informar 
la toma de decisiones a nivel del aula y el centro.
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6.2.2.2 Estudio sobre habilidades socioemocionales del ERCE. 
Empatía, apertura a la diversidad y auto regulación escolar de los 
estudiantes ecuatorianos de 7 EGB. 

Carlos Henríquez
 Laboratorio Latinoamericano de Evaluación
de la Calidad Educativa LLECE – Chile.

Resumen

El estudio resume algunos de los principales hallazgos del estudio Habilidades Socioemocionales en 
América Latina y el Caribe, para Ecuador, que llevó a cabo el Llece, en el marco del cuarto Estudio 
Regional Comparativo y Explicativo ERCE 2019. 

Su propósito es acercar los resultados y conclusiones del estudio contextualizado y comprensivo 
de la situación educativa de los países de la región, con el fin de contribuir a movilizar acciones 
encaminadas a promover la mejora educativa a nivel local.

Desarrollo

Para poder lograr que nuestros países avancen en un desarrollo sostenible, están los Objetivos de 
Desarrollo Sustentable y el Objetivo cuatro es el de Educación de Calidad; estas son metas de los 195 
países que conforman Naciones Unidas, donde Ecuador participa. Los países en todo el espectro 
político, esta agenda es compartida desde la calidad y en desarrollo integral en oportunidades de 
aprendizaje, a partir de una perspectiva mucho más amplia a lo largo de la vida y específicamente 
con una atención a todos los grupos.

https://www.ineed.edu.uy/images/publicaciones/informes/EncuestaNacionalDocente2015.pdf 
https://www.ineed.edu.uy/images/publicaciones/informes/EncuestaNacionalDocente2015.pdf 
https://www.ineed.edu.uy/images/Aristas/Publicaciones/Aristas2018/Aristas-2018-Informe-deresultados.pdf 
https://www.ineed.edu.uy/images/Aristas/Publicaciones/Aristas2018/Aristas-2018-Informe-deresultados.pdf 
https://doi.org/10.1002/jcop.22709
https://doi.org/10.22235/cp.v8i2.1032
https://doi.org/10.22235/cp.v8i2.1032
https://www.minterior.gub.uy/ observatorio/index.php/estadísticas
https://www.minterior.gub.uy/ observatorio/index.php/estadísticas
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¿Por qué es tan importante el desarrollo de las habilidades socioemocionales en cualquier centro 
de Ecuador, de la región en lo que tiene que ver con este ámbito? 

Primero porque no solo estamos hablando de un conocimiento, de una habilidad, Unesco plantea 
el desafío de una educación para aprender, para ser, para relacionarse, para convivir; por tanto, 
estamos hablando del desarrollo armónico de nuestros niños consigo mismos, con otros y en 
comunidad; esto tiene que ver con un desarrollo de construcción de ciudadanía, de relación con 
otros y también en cómo construimos nuestras sociedades.

Cuando se revisa la evidencia educativa, hay distintas formas de acercarse a lo que tiene que ver 
con habilidades socioemocionales, los centros escolares podrán conocer la información de la OECD, 
Unicef, Unesco, Casel, The Big Five Domains como distintos marcos que, independientemente de su 
acercamiento, señalan la importancia del desarrollo de estas habilidades en los centros escolares.

Nosotros desde el Llece - Laboratorio Latinoamericano de la Evaluación de la Calidad de la Educación 
de Unesco, trabajamos con todos los países de la región […], donde el Ineval forma parte de esta 
red en términos de que, primero esto es una habilidad, un conocimiento, una destreza, una actitud 
que tiene que ver con el desarrollo de nuestros niños para que estén conectados autónomos, 
responsables y motivados.

Para el ERCE 2019, antes de la pandemia estos criterios se plantearon; hoy día es un consenso, de 
cómo se desarrolla esto de manera progresiva en los centros escolares y también se desarrolla en 
la familia, en el contexto de los barrios donde viven los niños. Su valoración depende mucho del 
contexto sociocultural y son difíciles de evaluar e involucran procesos emocionales, cognitivos, 
interpersonales y sociales.

Dicho esto, construimos un marco de acercamiento de nuestra evaluación que tiene algunas 
competencias y habilidades, seleccionando tres criterios:

Primero, que éstos estén presentes en las bases curriculares revisadas en el análisis con los países 
miembros del Llece; esto es algo que los países declaran en su currículo, así como la importancia de 
desarrollarlo en la sala de clase.

Segundo, la forma de evaluarlo a gran escala tiene que ver con cuestionarios auto reportados que 
también tienen limitaciones, pero finalmente, esa es la forma de acercarnos a cómo evaluarlo.

Y tercero, que estén relacionados con el desarrollo de ciudadanía, de este concepto precursor que 
esté dentro de nuestros estudiantes.

https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000377512 
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Imagen 1. 
Documento: Evaluación de habilidades socioemocionales en niños, jóvenes y adolescentes de América Latina. Marco 
para el trabajo del método de ERCE 2019.
Link marco HSE – ERCE 2019: https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000377512

	 Fuente: Estudio sobre habilidades socioemocionales del ERCE. Empatía, apertura a la diversidad y auto regulación
	 escolar de los estudiantes ecuatorianos de 7 EGB
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Hay cinco marcos que se acercan y se entrelazan, sin embargo, no todos miden lo mismo. A 
continuación, se presentan las dimensiones, subdimensiones y competencias. Algunas las vamos 
a evaluar en lo que tiene que ver con estos cuestionarios aplicados a estudiantes de cuarto grado y 
séptimo grado, en el caso de Ecuador.

	 Imagen 2. 
	 Integración de los modelos de Habilidades Socioemocionales – Llece – Unesco (2022).

            Fuente: Estudio sobre habilidades socioemocionales del ERCE. Empatía, apertura a la diversidad y auto regulación escolar de
            los estudiantes ecuatorianos de 7 EGB.

Contamos con información, a través de cuestionarios, de lo que tiene que ver con empatía, apertura 
a la diversidad y auto regulación en esta primera evaluación en el ERCE 2019.
 
Sobre los resultados y cómo éstos pueden aportar a la política educativa de Ecuador, a los centros 
educativos, directivos, maestros y profesionales, se consideran los siguientes tres constructos:

•	 Empatía: Habilidad de reconocer y entender la perspectiva del otro que incluye un 
componente emocional con que se identifican las emociones que los otros experimentan. 
Esta es la primera habilidad que nosotros estamos evaluando.

•	 Apertura a la diversidad: Es lo que tiene que ver con la habilidad para aceptar al otro, 
entablar vínculos, tolerar, relacionarse con quienes son diferentes si pertenecen a un grupo 
distinto al mío.

•	 Auto regulación escolar: Es la capacidad de regular efectivamente las emociones, 
comportamientos o pensamientos y cómo yo voy perseverando finalmente para ir avanzando 
en mis metas, mis logros.

Estos constructos son parte de este elemento precursor de ciudadanía de niños para que sean parte 
del relacionamiento con otros, de su entorno, su comunidad y obviamente de su país.

Si se miran los resultados específicos y en promedio, en Ecuador tenemos en empatía un registro 
inferior al promedio regional; en apertura a la diversidad, tenemos similar y en auto regulación 
escolar tenemos similar.
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¿Qué significa esto para poder aportar a una mayor reflexión de acción de los centros escolares? 

Si se revisan los resultados en función del promedio regional, respecto de la empatía, la distribución 
de los puntajes completos, en este caso, son menores al promedio regional. 

Tampoco son grandes diferencias, pero ¿cómo una evaluación no se queda solo en un número, sino 
que aporta a la conversación y en prácticas de aprendizaje? Bueno, si estos tres resultados se lo 
pasan a porcentajes de respuestas positivas donde hay una escala y, si agrupamos en función de 
respuestas positivas o negativas, se puede decir que el 85 % de los estudiantes tiene apertura a la 
diversidad, auto regulación escolar, 74 % y 52 % en el caso de empatía.

¿Qué dicen estos datos para la conversación y acción de mejora? En este caso, se muestran en 
la imagen algunas preguntas a nivel regional y en el caso de Ecuador, el promedio de todas las 
preguntas puede instalar la conversación de si se está mejor o más bajo de este promedio regional.

      Imagen 3. 
      Resultados preguntas de cuestionario de habilidades socioemocionales.

           Fuente: Estudio sobre habilidades socioemocionales del ERCE. Empatía, apertura a la diversidad y auto regulación escolar de
           los estudiantes ecuatorianos de 7 EGB

¿Qué quiero hacer finalmente con esta información? Si quiero que los estudiantes mejoren la auto 
regulación escolar se deben considerar: 

Primero, auto regulación escolar, si 4 de cada 5 están siguiendo las normas y reglas de la clase, 
pero, 1 de cada 3 no son capaces de pedir ayuda, por lo tanto, aquí hay un problema de construcción 
de confianza de esa autonomía, de aprender de los errores, de un proceso de autonomía, de pedir 
ayuda. Queremos ver cómo esta información nos ayuda para esa acción de mejora. 

Segundo, empatía. Si dice me alegro cuando a un compañero le resulta algo bien, pero se van a poner 
tristes en menor medida cuando un compañero no tiene con quien jugar, parece ser que esa empatía 
no es tan alta como lo señala.
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Tercero, la apertura de diversidades. Sí me agradaría si llegara a mi curso alguien distinto de otro 
país, pero también me desagradaría que llegara un estudiante que tiene una discapacidad. 

¿Cómo finalmente esta información me permite definir las acciones y prácticas que tengo que 
potenciar y trabajar en mi centro escolar para una mejor autorregulación escolar, para una mejor 
empatía y para ponerse en el lugar del otro? En este caso no me estoy poniendo en el lugar de 
alguien que no está jugando, estamos hablando de niños de séptimo grado y, más allá de que llegue 
alguien extranjero, pero cuando alguien tiene una discapacidad, claramente no soy tan abierto a la 
diversidad.

La información de cómo responden estos niños en lo que tiene que ver con habilidades 
socioemocionales se describe de la siguiente manera:

El promedio es 56 %, pero las niñas, son levemente mejores que los niños y, por asistencia a un 
espacio preescolar, claramente tienen mejor empatía que los que no han ido al sistema preescolar; 
por tanto, no nos quedamos en el promedio (en la fotografía), en el caso de auto regulación escolar, 
en empatía, en la apertura a la diversidad, sino que vamos generando conversaciones, información 
que haga sentido al tomador de decisión; ojalá a la señora Ministra, al equipo ministerial, a las 
autoridades de las distintas instituciones así como al directivo, a la directiva, al docente, a la familia 
y a los mismos estudiantes.

Para apertura a la diversidad. Las niñas tienen una apertura a la diversidad del 90 %, versus de los 
niños que son el 84 % por tanto, si aquí se dijera que hay que direccionarlo con todos, esta apertura 
a la diversidad hay que trabajarla aún más en los niños que en las niñas y de nuevo, la asistencia al 
preescolar se la debe considerar, con los niños más pequeños, esto está marcando al menos cinco 
puntos de diferencia.

Cuando se revisan los factores asociados, el tema socioeconómico marca la diferencia, pero 
¿cómo se incluyen a otros elementos?; en este caso, las mujeres tienen mejor empatía en las tres 
habilidades. La experiencia personal de victimización, cuando soy agredido, tengo esta disminución 
y está asociado al desarrollo menor de estas tres habilidades cuando hay una experiencia de bulling, 
de mala convivencia, de agresión física y verbal, cuesta ser empático, ponerse en el lugar del otro 
porque le han tratado mal, no puedo estar abierto a una persona distinta porque no me quiero juntar 
con nadie y obviamente tengo una complicación de auto regularme porque hay un problema general 
que me está afectando en este desarrollo completo.  

En la asistencia a la educación preescolar, se aprecian al menos dos de tres resultados positivos. 
El maestro marca la diferencia y está asociado al desarrollo de las tres habilidades cuando los 
estudiantes declaran que ese maestro o maestra tiene interés. Está negativamente asociado a las 
tres habilidades cuando finalmente hay disrupción en el aula.

Cabe recalcar que, con la información de la relación de habilidades socioemocionales, cuando les 
preguntamos a las niñas y a los niños del bienestar de los estudiantes, las respuestas están asociadas 
al desarrollo de éstas.  Sobre la organización del aula; cuando a los niños y las niñas les preguntamos 
si es que el maestro está organizando de buena manera, las respuestas muestran que esto está 
asociado al mayor desarrollo de habilidades socioemocionales y, cuando los mismos estudiantes 
señalan que hay disrupción en el aula. 

En el caso de Ecuador, en lo que respecta a empatías, esto está asociado al menor desarrollo de 
habilidades socioemocionales; por tanto, lo que hace la maestra y el maestro, no da lo mismo, sí 
marca la diferencia. Los maestros señalan que no los han formado en el desarrollo de las habilidades 
socioemocionales, que les faltan competencias, pero, aun así, cuando el maestro direcciona esto y 
los estudiantes se dan cuenta del trabajo que hace usted y cómo lo hace, marca la diferencia.
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¿Cómo los hallazgos de este estudio de habilidades socioemocionales, movilizan la región, 
movilizan a Ecuador? 

Primero, el tener información disponible no solo de logros, de escritura; sino que hay un informe 
de desarrollo de habilidades socioemocionales del ERCE, sumado a un reporte que hizo de manera 
integral el Ineval en el caso de Ecuador.

Segundo, esto tiene que ver con la acción en distintos ámbitos, no basta con evaluar, sino plantear 
¿cómo esta evaluación insuma al currículo, a la formación docente?, ¿cómo ayuda a los programas que 
se trabajan en el aula?, ¿cómo se transforma en recurso educativo en los distintos centros escolares? 
Se lanzará el documento que será un aporte a la enseñanza de habilidades socioemocionales, en el 
caso de Ecuador, de cuarto y séptimo grado, con material que ayude a implementar esto en cada uno 
de los centros escolares.

Sobre el efecto del establecimiento de habilidades socioemocionales, se ve que es moderado; 
esto quiere decir que sí tiene impacto, pero que también requiere una alianza familia-escuela; es 
un primer hallazgo relevante.  Segundo, el rol significativo de los docentes, respecto del bienestar, 
apoyo y monitoreo, se presenta una correlación negativa con estas conductas disruptivas. 

Como recuento acerca de la disrupción, los estudiantes manifiestan una habilidad a lo que tiene que 
ver con disposición positiva de estabilidad. Los docentes marcan la diferencia y el clima de aula, 
que en este caso se da en cada sala de clases es fundamental.  Un clima de aula protegido donde los 
estudiantes se sienten seguros, es central para el desarrollo de estas habilidades. 

Las habilidades socioemocionales se aprenden en el ámbito familiar desde las interacciones. En 
la escuela, cuando mis interacciones no han sido las mejores, las interacciones con pares o con un 
adulto significativo pueden marcar la diferencia e incluso recomponer o ser un modelo sanador versus 
las interacciones con mi familia. Por eso es que hablamos no solo de habilidades socioemocionales, 
sino de un aprendizaje socioemocional a través de las competencias, habilidades y aptitudes en 
el desarrollo de ésta.  Esto tiene que ver con un proceso progresivo que va adquiriendo distintos 
grados de complejidad que requiere de acciones direccionadas para poder realizar.

Es por esto que el centro escolar sí puede y debe desarrollar este tema en un espacio privilegiado 
de acción para la interacción y, en los documentos “Aporte para las habilidades socioemocionales” 
y “ Aporte para la enseñanza en Lenguaje, Matemática y Ciencias”, proponemos no quedarnos solo 
en la fotografía de la evaluación, sino reflexionar cómo esto ayuda a la mejor práctica, en este caso 
a la mejor enseñanza, tiene que ver con cómo trabajar con la comunidad educativa, el proceso de 
formación que tiene que ser diseñado y explícito, no como un currículum oculto, sino con actividades 
diseñadas, planificadas e implementadas cuidadosamente.

Como último punto, este tema tiene que ver con promover la evidencia, para promover esta enseñanza 
explícita e intencionada en la sala de clase, por tanto, de las habilidades socioemocionales con 
material que pueda ser un insumo al esfuerzo que realizan los Ministerios de Educación, los sistemas 
escolares, las redes de centros educativos y el trabajo en cada centro escolar.

En este primer esfuerzo en las áreas de Lectura, Matemática y Ciencias, el documento “Aporte 
para la enseñanza”, va a llevar dos versiones; va a ser la primera aproximación y pretende entregar 
actividades para los grados primero, segundo, tercero, cuarto, quinto, sexto y séptimo grado e 
incluye lo que ver con el trabajo de actividades para los maestros.

En el ERCE 2025, damos un nuevo paso incorporando nuevas dimensiones, principalmente 
vinculadas con el aprendizaje, que ya habíamos evaluado y las que estamos sumando, con algunas 
consideraciones desde el marco de la Unesco; esto tiene que ver con su marco operación y se 
integraron, en este caso, autoeficacia porque está desde la creencia en la propia capacidad de 
ejecutar las fuentes de acción requeridas para hacer acciones futuras. 
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Otra dimensión es el trabajo cooperativo entendido como la capacidad de trabajar con otros para 
alcanzar un propósito común. Hay evidencia de la importancia del desarrollo de esta habilidad, por 
tanto, en el ERCE 2025 se suman estas dos nuevas habilidades en sexto grado, permanecemos con 
dos en tercer grado para, finalmente entregar mejor información para ayudar a la toma de decisiones 
para una mejor acción pedagógica en todos los niveles.

Desde el Laboratorio Latinoamericano de Evaluación de la Calidad de la Educación, junto con el 
Ineval, pretendemos aportar información que haga sentido a los tomadores de decisión en cada 
uno de los ministerios, autoridades, centros escolares, maestras y maestros para la acción, porque 
estas habilidades se tienen que desarrollar con prácticas direccionadas, organizadas y planificadas.
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6.2.2.3 Repensando el Modelo ChanGo. 

Sergio Carneros 
Unidos por la Educación – España

Resumen

ChanGo es un modelo de desarrollo territorial que se orienta a la construcción de territorios justos 
y sostenibles, empleando la educación, la gobernanza y los medios de vida como herramientas para 
el cambio y la transformación territorial.  Tras 15 años de sus primeras experiencias transformando 
territorios, el modelo ChanGo a través de una investigación basada en un proceso participativo y 
colectivo, busca repensarse con el objetivo general de investigar su aplicación en nuevos contextos, 
y, mediante la captación de más perspectivas, continuar enriqueciéndose y aumentar su impacto 
en los territorios en los que se implementa. En esta investigación presentamos las principales 
conclusiones que se desprenden de esta investigación en relación a la educación. 

Transformación territorial, justicia social, educación, modelo ChanGo

Introducción

El planeta Tierra se encuentra en un estado crítico (Carneros, 2018; Hardoon, Fuentes-Nieva y Ayele, 
2016; Unesco, 2017, 2020a, 2020b): los recursos naturales han sido sobreexplotados; el cambio 
climático provocado genera fenómenos meteorológicos catastróficos; millones de personas viven 
en la pobreza extrema; el aire, el agua, el suelo, la flora y la fauna contienen cada vez más sustancias 
tóxicas; muchas familias son forzadas a desplazarse o huyen de la violencia; las disparidades entre 
ricos y pobres siguen aumentando.

En este sentido, aunque “la educación es el arma más poderosa que puedes usar para cambiar el 
mundo" (frase célebre de Nelson Mandela), ésta también reproduce y legitima las desigualdades y 

https://unesdoc.unesco.org/ark:/48223/pf0000377512 
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mantiene el orden establecido (Althusser, 1989). Entonces, parece ser necesario y urgente posicionar 
un modelo de transformación que tenga a la justicia social y ambiental como eje transversal y 
prioritario, que supere el educacionismo (postura extrema que plantea que la educación en sí misma 
puede cambiarlo todo) y que se aproxime de una manera estratégica a las instituciones educativas 
utilizando como clave la gobernanza y los medios de vida.

Vivimos en sociedades desiguales cuya condición sine qua non son las crisis sociales, 
medioambientales, políticas y económicas. Esto se evidencia, entre otras cosas, en la explotación 
desenfrenada de los recursos naturales, en la degradación de los ecosistemas, en la precarización de 
las condiciones de vida y en la vulneración de los derechos de gran parte de la población; sin embargo, 
mientras todo esto ocurre, en distintos territorios del planeta se están llevando a la práctica formas 
de coexistencia que buscan ser más armoniosas con su entorno humano y ambiental. En distintas 
escalas, estas demuestran que otros mundos son posibles: mundos con condiciones ecológicas y 
sociales más justas y sostenibles, en los que todas y todos podamos vivir de manera digna, libre, 
feliz, equitativa y armoniosa.

En base a estas condiciones desafiantes de la contemporaneidad, el propósito del modelo ChanGo 
se direcciona justamente a construir procesos colectivos para enfrentar y resolver las situaciones 
de injusticias sociales y ambientales existentes en el planeta, comenzando desde lo local, como 
espacio primario de interacción socioambiental. Para eso, el modelo se centra en la transformación 
de las instituciones educativas (con etapa de escolarización obligatoria principalmente); para, desde 
allí, poner en práctica las tres herramientas de transformación social que nos llevan a conformar 
territorios más justos y sostenibles: la educación, la gobernanza y los medios de vida.

Pero, ¿por qué razones el modelo tiene su punto de partida en las instituciones educativas? En primer 
lugar, porque trabajar desde las escuelas nos permite influir sobre una multiplicidad de territorios y 
personas, lo que posibilita institucionalizar y dar sostenibilidad a los cambios y transformaciones que 
se propongan alcanzar a nivel comunitario. Además, la escuela pública cumple un rol fundamental 
en garantizar la accesibilidad y la defensa de los derechos de la niñez, así como en el control y 
seguimiento de cuestiones clave en relación al desarrollo integral de los niños y las niñas (Carneros 
Revuelta, Guerrero Huerta y Bustamante Ganda 2020).

Es decir, la escuela es clave por su presencia en casi todos los territorios, siendo la institución para 
la socialización de conocimientos más accesible y cercana a la población. Dada la universalización 
y obligatoriedad de la escolarización, todas las personas, independientemente su condición, pasan 
por la escuela; la gran presencia de esta institución la hace muy influyente en la definición del futuro 
de la niñez y la adolescencia. Esta centralidad en la vida de las personas y de los sistemas sociales la 
provee de la legitimidad necesaria para convocar y organizar a los diferentes agentes relacionados 
con el territorio. Este aspecto de la escuela, junto con el hecho de que esta cuenta con la financiación 
de servicios y personal mínimo, la hace una institución crucial para dar sostenibilidad a la estrategia 
del modelo ChanGo.

De este modo, el modelo ChanGo utiliza a la educación como una de las tres herramientas 
vitales para construir territorios justos y sostenibles. El horizonte es transformar el sistema 
educativo convencional, el cual legitima las injusticias y reproduce las desigualdades mediante 
prácticas obsoletas, a-científicas, violentas, adulto-centristas, homogeneizadoras, patriarcales y 
excluyentes. Frente a estas condiciones, es imperante llevar a cabo cambios reales en la escuela 
para democratizarla con relaciones en horizontalidad, incorporando el respeto a la diversidad, la 
innovación, la equidad de género, la ecología, entre otros elementos que aseguren la consecución 
de justicia social y ambiental, y a la mejora de la calidad de la educación. 

Se hace necesario entonces impulsar y promover modelos alternativos de educación, especialmente 
en las instituciones públicas, con el objetivo de alcanzar una educación justa y de calidad para todos 
los niños y las niñas, sin importar su ubicación geográfica, clase social, edad, género, etnia, etc. 
Urge la promoción de prácticas y procesos educativos más justos y enfocados en la solución de 
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problemas, que formen agentes de cambio: personas activas, conscientes, empáticas, críticas y que 
cuenten con las herramientas necesarias para organizarse, generar cambios y construir territorios 
justos y sostenibles. 

Las otras dos herramientas fundamentales para la transformación territorial que aborda el modelo 
ChanGo es el desarrollo de medios de vida sostenibles y la gobernanza. Sin embargo, en este artículo 
debido al campo en el que nos encontramos nos centraremos en la educación (sabiendo que ésta, 
sin las otras dos herramientas, no es suficiente para el desarrollo y la consecución de territorios 
justos y sostenibles).

Esta apuesta por una educación justa y de calidad, por medios de vida sostenibles y por gobernanzas 
locales amplias y equitativas, surge no solo de reflexiones teóricas o de discusiones académicas. 
De hecho, ha sido el propio transitar fáctico del modelo el que ha marcado el ritmo y ha dado los 
soportes textuales, prácticos y sensibles del por qué es oportuno optar por estas tres herramientas 
como fundamentos de la transformación socioambiental. 

Desarrollo

En la celebración de sus 15 años, el modelo ChanGo busca repensarse colectivamente, en una 
interacción local-global, con el horizonte de investigar su aplicación en nuevos contextos, y nutrirse 
de más perspectivas, para poder aumentar su impacto en los territorios en los que se implementa. 
Para ello se llevó adelante un proceso participativo con el objetivo de co-construir el marco teórico-
conceptual que fundamenta al modelo, fortaleciendo así las nociones de educación, gobernanza y 
medios de vida como herramientas de transformación.

El proceso se implementó mediante un estudio mixto que combinó estrategias cualitativas y 
participativas con instrumentos cuantitativos. La etapa cualitativa tuvo como objetivo enriquecer el 
modelo ChanGo mediante los aportes de los participantes. Para ello, se trabajó con grupos focales 
(se realizaron 11 grupos focales de forma virtual.  Se trabajó en grupos pequeños de 3 a 5 personas, 
contando con una participación total de 37 personas) y talleres participativos (Se realizaron 7 talleres 
de forma virtual en los que participaron 44 personas). 

La información obtenida mediante estas técnicas fue transcrita en un editor de textos, constituyendo 
de este modo el corpus de la investigación. Posteriormente, se realizó una codificación y 
categorización de la información, teniendo como referentes los objetivos de esta investigación. 
En este proceso se evaluó tanto la presencia y el significado de las categorías identificadas, como 
la frecuencia con la que aparecen en nuestro registro. El tratamiento de los resultados permitió 
proponer conclusiones y sugerencias relacionadas con los objetivos de la investigación.

Por el lado cuantitativo, se implementó una encuesta virtual dirigida a personas implicadas o 
interesadas en procesos de transformación territorial con el objetivo de convalidar el enfoque 
propuesto por el modelo ChanGo para la consecución de territorios justos y sostenibles. Se trabajó a 
partir de un muestreo no aleatorio de tipo “bola de nieve” totalizando una muestra de 300 casos.  En 
este caso, los datos obtenidos del cuestionario se analizaron mediante estadísticas descriptivas de 
frecuencia y distribución porcentual a través del programa SPSS.
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Resultados

Tomando en cuenta los resultados y conclusiones del proceso participativo, llevamos adelante 
una reformulación del modelo, centrada en la definición de los conceptos que lo fundamentan 
teóricamente, así como en la puntualización de las formas en que implementamos las herramientas 
propuestas para conseguir territorios justos y sostenibles.

Tomando en cuenta los resultados y conclusiones del proceso participativo, llevamos adelante 
una reformulación del modelo, centrada en la definición de los conceptos que lo fundamentan 
teóricamente, así como en la puntualización de las formas en que implementamos las herramientas 
propuestas para conseguir territorios justos y sostenibles. A continuación, les mostramos un gráfico 
que muestra la reformulación.

 	                Imagen 1. 
	                Propuesta Modelo ChanGo

	                Fuente: Elaboración propia

Dentro de los fundamentos socioambientales identificamos tres elementos que tienen un fuerte 
potencial para conseguir que se lleven a cabo el resto de los fundamentos, bajo los criterios de un 
territorio justo y sostenible. Planteamos estos tres elementos como las herramientas más eficaces, 
sostenibles y transformadoras del modelo ChanGo: la educación, la gobernanza y los medios de 
vida. Para la redefinición y actualización del modelo, a continuación, explicaremos en detalle en qué 
consiste una de las mencionadas las herramientas implicadas: La Educación.

Las instituciones educativas se transforman de manera profunda e integral para ofrecer una 
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educación justa y de calidad que forme a personas como agentes de cambio para que puedan 
responder a las exigencias del entorno y mejorar su territorio. La transformación incluye:

•	 Infraestructura: Se construyen instalaciones educativas adecuadas para el contexto 
social, para que los estudiantes tengan un ambiente digno y óptimo para el aprendizaje y la 
convivencia.

•	 Equipamiento: Se dota a cada ambiente del mobiliario y de los materiales pedagógicos y 
digitales necesarios para poder aprender de manera natural, eficaz y armónica.

•	 Pedagogía: Se realiza la transformación en la metodología, evaluación, diseño curricular, 
convivencia, organización horaria, etc., para cambiar de raíz a la institución.

La escuela forma parte de una gran narrativa que nos inserta en la vida diaria a través de procesos de 
relación. Estos tienen su origen en la experiencia personal, el autoconcepto y en el reconocimiento 
de este que se consolida en el encuentro con los otros, es decir, con la familia y la comunidad. Por 
ello, se reconocen los siguientes tres ejes fundamentales desde los que la persona interactúa: el Yo 
y la Identidad, los Otros y las Otras, y el Entorno.

Tomando en cuenta estos tres ejes fundamentales de la educación, planteamos que en el modelo 
ChanGo sus enfoques pedagógico-epistemológicos son: el enfoque socio-constructivista, enfoque 
de derechos, enfoque de interculturalidad y plurinacionalidad, y enfoque en soluciones.

El entrecruce de los enfoques pedagógico-epistemológicos mencionados nos permiten dilucidar 
los principios que consideramos que pueden orientar a la educación como herramienta del modelo 
ChanGo:

•	 Educación democrática: La escuela debe ser democrática, debe formar personas con 
capacidad de ejercerla y de mejorarla. La escuela es un espacio de ejercicio de los derechos 
humanos; la escuela promueve la cultura de paz y la bioética, a través de actividades 
democráticas.

•	 Educación activa: Los estudiantes participan activamente en su aprendizaje, aplicando 
los conocimientos adquiridos de manera práctica e interactuando de manera continua. 
En este tipo de educación, el aprendizaje se da desde un enfoque socio-constructivista, 
despertando el interés estudiantil, buscando soluciones a los problemas comunitarios, 
promoviendo la proactividad y la autonomía en los estudiantes. Estas consideraciones son 
claves para formar agentes de cambios plenos, felices y libres.

•	 Educación respetuosa: La convivencia es positiva. En esta se respetan las características 
de cada persona o grupo, los intereses, las múltiples inteligencias y los ritmos de aprendizaje 
de cada niña, niño y adolescente. Para ello, la comunidad, la familia y la institución educativa 
deben ofrecerles un espacio seguro, sin violencia, inclusivo y que posibilite un desarrollo 
integral.

•	 Educación comunitaria: Son escuelas de puertas abiertas para todos y todas, que cuentan 
con mecanismos democráticos para la toma de decisiones y solución de conflictos. Estas 
analizan el entorno y se trabajan en la solución de sus problemáticas de manera sistemática 
y efectiva. También se introducen saberes comunitarios, ancestrales, y actividades propias 
del contexto como la pesca, la carpintería, la agricultura, la costura, la jardinería, la cocina, 
el yoga, entre otras.

En continuación con nuestra exploración teórica del modelo ChanGo, encontramos que es posible 
derivar de la relación entre los enfoques epistemológicos-pedagógicos y los principios que acabamos 
de mencionar, a tres ejes metodológicos para la educación del modelo ChanGo: el humanista, el 



55

Gobierno del Ecuador

vivencial y el comunitario. Estas tres metodologías son transversalizadas por la Educación positiva, 
convirtiéndose en prioridades y piezas clave para la transformación educativa en el modelo.

La Educación positiva se enfoca en el reconocimiento y respeto de todos y todas, promoviendo una 
disciplina basada en el amor, la responsabilidad y la autonomía. 

Las instituciones educativas implementan herramientas específicas (círculos de convivencia, 
técnicas de modificación de acompañamientos al conflicto, herramientas de mediación, programas 
de uso del lenguaje respetuoso, planificación de normas y límites, etc.) para que la educación positiva 
transforme el clima de las instituciones.

La Educación positiva es entonces, la esencia y se establece como transversal en el ambiente 
educativo del modelo ChanGo. Con los elementos de la Educación positiva se busca crear un 
ambiente en el que se hará evidente la transformación institucional, con signos de respeto, 
democracia, horizontalidad, amor y comunidad. Explicamos a continuación en qué consisten estas 
tres metodologías: 

Metodología humanista

Concibe a los y las estudiantes como seres integrales con capacidad de analizar, reflexionar, 
participar y tomar decisiones. Se resalta el desarrollo de habilidades sociales y emocionales, y 
promueve la comunicación como el medio clave de expresión del humanismo.

El docente es un acompañante y facilitador de los procesos de aprendizaje, y para ello debe conectar 
con sus estudiantes, estimularlos, apreciarlos y tener empatía con ellos. Este tipo de aprendizaje se 
implementa a través de la asamblea y las tutorías comunicativas.

La asamblea: Se trata de un espacio de encuentro y comunicación semanal para propiciar la 
participación, la reflexión, la escucha y el fortalecimiento de la institución. Pone especial interés en 
la construcción y fortalecimiento de la sociedad, y en la formación ética del individuo y del grupo.

Las tutorías comunicativas: Se convierten en el espacio de encuentro diario con los y las estudiantes. 
Pretende abordar situaciones emergentes, del tipo emocional, disciplinar y social. A la vez, tiene 
como prioridad el fortalecimiento de la comunicación.

Metodología vivencial

Con el aprendizaje vivencial el estudiante interioriza los conocimientos de manera significativa y 
profunda. Este aprendizaje fomenta la autonomía y la responsabilidad en el estudiante, a la vez que 
contribuye a la estimulación de los procesos cognitivos superiores (crear, criticar, analizar, comunicar, 
colaborar, planificar). Para ello se plantean actividades que promueven la experimentación y el uso 
de materiales con el objetivo de entender y descubrir el mundo. Este tipo de aprendizaje se plasma a 
través de propuestas pedagógicas, como los talleres experimentales y aprendizajes por ambientes.

Talleres experimentales: Estos espacios permiten organizar el proceso de enseñanza-aprendizaje, 
poniendo en práctica el "aprender haciendo" y estimulando el ejercicio de los procesos cognitivos 
superiores. Como espacios de construcción de conocimiento, estos talleres buscan enriquecer 
el conocimiento teórico por medio de considerar al contenido experiencial como un elemento 
indispensable en el proceso de aprendizaje.

Aprendizajes por ambientes: El trabajo en ambientes de aprendizajes se basa en crear diversos 
espacios organizados en el aula o en la escuela que fomentan el aprendizaje en diferentes áreas 
de conocimiento. El docente se posiciona como acompañante de estos ambientes, los cuales 
desarrollan las capacidades de los estudiantes, a través de retos y actividades ubicadas en rincones 
que invitan a los estudiantes a manipular materiales didácticos.
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Metodología comunitaria

El aprendizaje comunitario permite conectar al estudiante con las problemáticas del entorno y 
sus soluciones. De este modo puede aprender las habilidades y saberes comunitarios, así como 
de los profesionales que habitan en la comunidad. El aprendizaje comunitario tiene abordaje 
interdisciplinar por medio del cual el estudiante y la comunidad son los protagonistas en la creación 
de conocimiento. Este tipo de aprendizaje se implementa a través de propuestas pedagógicas como 
el aprendizaje experiencial y aprendizaje por servicios.

Aprendizaje experiencial: Dota a los estudiantes de aprendizajes prácticos en base a los saberes 
y destrezas profesionales de la comunidad. Al introducir en la escuela los conocimientos y oficios 
del contexto, se reconoce a la comunidad, se motiva al estudiante y se fomenta el aprendizaje 
interdisciplinar. En enfoque técnico de las múltiples disciplinas involucradas en tal aprendizaje 
aportan a la formación profesional y personal de los estudiantes.

Aprendizaje por servicio: Propone que los estudiantes construyan y ejecuten un proyecto 
interdisciplinar para abordar una problemática de la comunidad. El aprendizaje tiene vocación de 
servicio, volviéndolo positivo para la comunidad y significativo, así como tangible para el estudiante. 
Además, estos proyectos incluyen a familias, vecinos/as y organizaciones de la comunidad.

Reflexión

Tras 15 años de evolución, tanto en su ejecución como en su investigación, podemos decir que 
el modelo ChanGo ha alcanzado su mayor madurez. Sin embargo, por su propia concepción de 
flexibilidad y su objetivo de construir territorios justos y sostenibles, el modelo seguirá cambiando 
y encontrando mejores formas de ejecución para ser más eficaz y adaptarse a cada territorio y 
exigencia.

Es satisfactorio saber que son varias universidades e institutos de medición y evaluación los 
que actualmente investigan el modelo ChanGo. Por tanto, tenemos asegurado que se recibirá 
retroalimentación de manera constante, con lo que se abrirán nuevas líneas de investigación. 
Además, gracias a la ejecución del modelo por varias fundaciones y gobiernos, también podremos 
seguir analizando sus resultados para tomar decisiones sobre su rumbo. Todo ello, siempre 
impulsado por personas que promovemos el modelo (activistas antes que académicos o técnicos), 
que estamos seguros que de manera periódica regresaremos a realizar un nuevo proceso colectivo 
para repensar lo que estamos haciendo.

El futuro parece exigir al modelo llegar a más territorios y seguir sumando compromisos y aliados 
por parte de organizaciones, comunidades y gobiernos. Esto conlleva que sigamos mejorando su 
desarrollo, herramientas y, de manera clave, el proceso de concientización con la comunidad. La 
experiencia nos ha demostrado una y otra vez que el éxito del modelo depende de la comunidad que 
lo ejecuta, de su disponibilidad, esfuerzo, compromiso y conciencia.

Queremos cerrar este documento declarando siempre nuestro máximo objetivo: conseguir 
territorios justos y sostenibles. Y para ello, seguiremos trabajando para que el modelo pueda ofrecer 
a las comunidades el apoyo y acompañamiento necesario. La historia y nuestra experiencia nos 
ha demostrado que el camino es doloroso, demandante y exigente en todos los sentidos (tiempo, 
herramientas, recursos…), pero imprescindible si queremos un futuro más justo y sostenible e 
incluso, simplemente, si deseamos que haya posibilidad de un futuro para la humanidad en este 
planeta.
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6.2.2.4 Proyecto de evaluación en centros educativos: 
Diagnóstico sobre convivencia, aprendizaje socioemocional y 
protección frente a la violencia.

Noelia Álvarez
Fundación IDEA – España

Resumen

IDEA y Save the Children se han unido para llevar a cabo este diagnóstico en los centros educativos, 
considerando que la escuela, después de la familia, es el entorno principal en el que se desarrolla 
la vida del alumnado. Se trata de una evaluación para conocer cuál es el estado de los centros 
educativos y comprobar qué líneas de actuación pueden ser necesarias para que las escuelas se 
conviertan en entornos seguros y protectores. 

Desarrollo

Este estudio se lo llevó a cabo con Save the Children, organización que defiende los derechos de 
la infancia. La justificación de este proyecto está en que, existen centros educativos con escasos 
casos de violencia, pero eso no significa que no exista violencia en ese escenario, pero es posible 
que no sean detectados.

La violencia contra la infancia es una realidad que se da en todos los contextos y su prevalencia es 
elevada; de hecho, se calcula que más del 25 % de la infancia ha sufrido maltrato por sus cuidadores 
y uno de cada cinco personas ha sufrido abuso sexual durante su infancia y, la mayoría de estos 
casos proviene de un entorno conocido por parte de la víctima, incluido el familiar.

Según el informe de Save de Children, solo un 15 % de los colegios en los que el niño cuenta que ha 
sufrido abuso sexual […] capacitación del profesorado para saber cómo prevenir, cómo detectar y 
cómo actuar ante los posibles casos de cualquier tipo de violencia.

El Proyecto está concebido desde una mirada de la ética del cuidado, considerando que la escuela, 
después de la familia, es el entorno principal en la que se desarrolla la vida de los niños y de las 
niñas.  Este proyecto también se enmarca en la LOPIVI que es la Ley Orgánica de Protección Integral 
a la Infancia y Adolescencia frente a la Violencia, la cual dice que el ámbito educativo debe ser un 
entorno seguro y esto conlleva medidas específicas en materia de protección como detección y 
actuación frente a la violencia.

El objetivo de este diagnóstico es mostrar a los centros los puntos fuertes y débiles en materia 
de convivencia y de protección a la infancia, ofreciendo unas recomendaciones generales que 
fortalezcan los mecanismos de protección del centro; estas recomendaciones generales, en caso 
de ser necesario, son complementadas por una intervención que lleva a cabo Save the Children.

El informe que se le entrega a los centros, recoge información de tres de sus colectivos, una parte 
el equipo directivo, el alumnado y el profesorado y en estos casos, se da información por etapa 
educativa; en este caso se da la información de la etapa de primaria y de la etapa de educación 
secundaria obligatoria para que puedan ver la diferenciación.
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La información que recoge este diagnóstico incluye la convivencia que es crucial para establecer 
una cultura acorde con los derechos de la infancia y el buen trato, y por eso tiene que formar parte 
del Proyecto Educativo del centro, además la revisión anual de este plan de convivencia, junto con 
la inclusión de nuevas iniciativas, son clave para avanzar y adaptarse a las nuevas necesidades del 
alumnado.

La dimensión de participación incluye al profesorado, alumnado y sus familias en iniciativas que 
tiene el centro para favorecer a la convivencia.  También recogemos información sobre la formación 
que recibe el profesorado en ámbitos como disciplina positiva, gestión emocional y también, más 
específicamente en materia de protección frente a la violencia como es la detección y la actuación.

Las relaciones del alumnado nos permiten conocer las posibles situaciones de riesgo o desprotección, 
es muy importante que dispongan de personas de confianza en su entorno para que pidan ayuda 
ante posibles situaciones de violencia; por ello se les pide que valoren la relación que mantienen 
tanto con sus compañeros como con sus familias y su profesorado.  También se incluyen cuestiones 
sobre la posible violencia entre iguales para saber si disponen de las herramientas necesarias para 
hacer frente ante situaciones de riesgo.

La competencia socioemocional, en el alumnado como el profesorado. En el caso del alumnado para 
conocer qué competencias tienen y cómo contribuir a su desarrollo y, en el caso del profesorado, 
como agentes facilitadores de estas competencias.

En la dimensión de convivencia, preguntamos sobre cuestiones como clima de convivencia en el 
centro, normas que existen, las consecuencias que hay por incumplirlas, qué incidencia de conflictos 
hay, cómo se solucionan y qué actividades desarrolla el centro para favorecer la convivencia, como 
puede ser la educación socioemocional o la afectivo-sexual.

La protección contra la violencia es la dimensión más amplia y de la que recogemos más información 
porque incluye muchos apartados. Por una parte, para hacer efectiva la protección de la infancia 
frente a la violencia, es necesario que exista un compromiso institucional para que el centro 
educativo sea un espacio protector, este compromiso debe ser público, accesible y materializarse 
en forma de política de protección y/o plan de acción; entonces preguntamos por la existencia de 
esta política.

En cuanto a roles, la LOPIVI establece dos relaciones referentes en materia de protección a la infancia 
frente a la violencia que son, el coordinador de bienestar y, en caso de disponer de actividades de 
deporte, ocio y tiempo libre, y los delegados de protección.

En el caso de las empresas de proveedores o subcontratadas, deben cumplir una serie de requisitos 
en materia de protección y sus profesionales que pueden ser de servicio de limpieza, mantenimiento, 
comedor y facilidades extraescolares, deben ayudar a generar entornos seguros.

¿Qué hacen los centros para prevenir la violencia? Para saber cómo prevenir la violencia, hay tres 
herramientas por las que indagamos. Una es el código de conducta que es una medida de prevención 
que permite mirar la actuación de personas adultas que están en contacto con el alumnado que deja 
claro cuáles son las conductas apropiadas y las inapropiadas que serían sancionables.

También preguntamos si hacen una evaluación de riesgos.  Evaluar tanto las actividades como los 
espacios del centro, que permita identificar los posibles riesgos y planificar medidas para mitigarlos 
y también qué formaciones llevan a cabo, formaciones dirigidas para el alumnado como para sus 
familias, sobre tipos de violencia, igualdad, o educación afectivo sexual. Todas ellas tienen un 
carácter preventivo.

En cuanto a cómo se detecta la violencia, puede ser en forma de evidencia o como sospecha y 
puede realizarse desde diferentes vías. Una puede ser por la revelación directa del alumnado, otra 
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por los profesionales que sospechan de algún caso o por el testimonio de terceras personas que 
tienen conocimiento de la situación.  Es difícil que un alumno revele directamente lo que le está 
pasando, por eso es fundamental que los profesionales sepan identificar a las posibles víctimas 
de violencia. La agresión precoz es un aspecto crítico para el tratamiento de esta problemática. 
Para esta detección hay que tener en cuenta las manifestaciones observables, ya sean físicas o 
comportamentales, por ello, es fundamental, tal como lo establece la LOPIVI, que los profesionales 
se formen en la prevención, detección y actuación frente a la violencia.

¿Cómo se comunican estos casos? La asistencia de protocolos de actuación ante los posibles casos 
de cualquier tipo de violencia, junto con la capacitación de cada uno de los profesionales, para 
ponerlos en marcha y un compromiso institucional, son fundamentales para este reporte de casos. 

Una actuación colegiada en un centro comprometido con la erradicación de la violencia, genera una 
cultura de buen trato en la que se notifica la sospecha o el conocimiento de situaciones de violencia 
de forma automática.

En cuanto a cómo se actúa ante los problemas de convivencia y de maltrato, es necesaria una 
respuesta multidisciplinaria y ordenada por parte de todos los agentes que intervienen en un caso 
de violencia, ante una sospecha de una posible situación de riesgo o desprotección y ante posibles 
delitos, es necesario avisar a las autoridades competentes.

En cuanto a las recomendaciones generales válidas para todos los centros, tenemos, por una 
parte, la elaboración y difusión de una política de protección a la infancia frente a cualquier tipo de 
violencia. Hay que diseñar planes de convivencia y de acción tutorial con acciones de prevención, 
detección y respuesta ante la violencia a la infancia.

Es necesario contar con una política presupuestaria que permita llevar a cabo acciones de convertir 
el centro en un entorno protector y realizar evaluaciones periódicas para valorar el impacto de las 
actuaciones que estamos llevando a cabo en el centro, en el tema de protección a la infancia.

Sobre los roles de referentes, hay que nombrar a coordinadores de bienestar para prevenir, detectar 
y responder ante casos de violencia y delegados de protección si se realizan actividades deportivas, 
de ocio y tiempo libre.  

En cuanto a la prevención de la violencia, es necesario elaborar un código de conducta para la 
protección y el buen trato de los niños y las niñas por parte de los trabajadores. Hay que identificar y 
clasificar los riesgos de sufrir violencia, marcando medidas de mitigación para reducirlos y personas 
responsables de llevarlos a cabo.

Y, por último, hay que llevar a cabo campañas de sensibilización dirigidas a diferentes colectivos de 
la comunidad educativa sobre los tipos de violencia, la educación afectivo- sexual, las relaciones 
intrafamiliares o los riesgos que pueden encontrarse en Internet.

¿Cómo se detectan los casos de violencia? Para ello es necesario informar a todo el personal de todos 
los centros en la detección de todos los tipos de violencia que pueden sufrirse durante la infancia, 
para dotarles de indicadores claros, que les permitan saber si el alumnado está siendo víctima.

En cuanto a la comunicación, es necesario que todo el personal conozca bien los protocolos de 
actuación ante casos de violencia hacia el alumnado y cómo ponerlos en marcha, además se tiene 
que establecer un canal seguro para comunicar posibles casos de violencia y llevar a cabo un registro 
de casos de violencia que permitirá conocer la situación del centro, hacer un seguimiento de los 
casos y reforzar las necesidades que se vayan encontrando.

En cuanto a los espacios físicos, se deben diseñar y habilitar, siguiendo los criterios de protección 
frente a la violencia, frutos de un análisis de riesgos previo como puede ser la iluminación de los 
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accesos al centro, sus exteriores, la visibilidad de todos los espacios, evitando zonas ciegas o la 
ubicación de los lavabos en lugares concurridos.

En cuanto a los profesionales y empresas externas que trabajan en el centro, es necesario aplicar 
estándares de contratación segura como la solicitud de certificado negativo en el registro central 
de delincuentes sexuales, la firma de la política de protección o la elaboración de un plan formativo 
para profesionales.

Por último, en cuanto a participación infantil, es necesario adaptar la documentación relativa a la 
protección a la infancia a un lenguaje accesible para todo el alumnado. Hay que crear canales de 
comunicación de los casos que estén adaptados a las diferentes edades que sean accesibles, que 
se difundan y, sobre todo, que se perciban como confiables y, finalmente hay que garantizar que el 
alumnado participe en todas las cuestiones que tienen que ver con su protección.

Bibliografía:
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6.3 Aprendizajes y contextualización en la evalu<ación educativa

Enlace de visualización: https://www.youtube.com/watch?v=5th-RYEM6M0&t=719s 

Este eje aborda temáticas respecto a los procesos de recuperación de aprendizajes desde diferentes 
contextos y circunstancias, considerando las nuevas prácticas y estrategias de los actores de la 
comunidad educativa, en torno a la mejora de la calidad educativa.

6.3.1 Las Voces de la Comunidad Educativa

Enlace de visualización: https://www.youtube.com/watch?v=dqjOFlVA2eU&list=PLlp_
wghtyxQ4AGdrtM5N7XmkOZPSBuie&index=3 

En el marco del tercer eje temático, el video presentado, recoge las siguientes reflexiones:

        Imagen 5. 
        Reflexiones video Voces de la Comunidad Educativa. Jornada 3.

        Fuente: Elaborado por Dirección de Análisis de la Evaluación Educativa (DAEE).

https://www.youtube.com/watch?v=5th-RYEM6M0&t=719s 
https://www.youtube.com/watch?v=dqjOFlVA2eU&list=PLlp_wghtyxQ4AGdrtM5N7XmkOZPSBuie&index=3  
https://www.youtube.com/watch?v=dqjOFlVA2eU&list=PLlp_wghtyxQ4AGdrtM5N7XmkOZPSBuie&index=3  
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6.3.2 Ponencias

A continuación, se presentan las ponencias que hicieron parte de la tercera Jornada.

6.3.2.1 La Educación es el camino: Programa Multianual de 
Resiliencia para la Inclusión Educativa: Priorizar la educación 
para todos los niños y las niñas. 

María Fernanda Porras
Unicef – Ecuador

Resumen

El objetivo del programa es asegurar que niños, niñas y adolescentes en situación de movilidad humana 
y otras situaciones de vulnerabilidad, accedan al sistema educativo, cuenten con herramientas 
para la permanencia y fomento de aprendizajes holísticos y prosperen en su desarrollo integral. 
Cuenta con 5 ejes de trabajo. 1. Acceso al sistema educativo; 2. Reintegración y reducción de la 
discriminación; 3. Aprendizaje holístico; 4. Protección y prevención de la violencia y 5. Movilización 
de recursos.

Desarrollo

Hablar sobre educación y evaluación es una reflexión interesante y sobre todo justa en momentos 
en los que hemos enfrentado crisis muy fuertes en términos de educación y pérdidas de aprendizaje 
para los niños y las niñas del mundo en general.

Yo quisiera contarles de este programa que hemos desarrollado los últimos 3 años conjuntamente 
Unesco, Acnur y Unicef.  Me voy a permitir comentarles de un programa específico para abordar la 
inclusión educativa de estudiantes en situación de movilidad y en condición de refugio.

Según los datos del último censo realizado aquí en el Ecuador, existen 425 045 personas que son 
extranjeras que viven en nuestro país y que son de otras nacionalidades; esto es el 2,5 % de la 
población total. De esas 425 045 personas, el 54.5 %, son de nacionalidad venezolana y esto empezó 
con la crisis migratoria en el 2018 cuando las personas de Venezuela, por las condiciones que se 
vivían en su país decidieron migrar, no porque querían, sino que les tocaba migrar.

En este sentido, nos enfrentamos a un cuerpo grande de estudiantes (niñas, niños y adolescentes 
en edad escolar), que necesitaban ser insertos en el sector educativo y que representaban una 
población importante. De la población en edad escolar de nacionalidad venezolana, solamente el 40 
% está dentro del sistema educativo y hay un 60 % de niñas, niños y adolescentes fuera de él. 

La educación es el principal factor protector, pero también es una de las principales razones por las 
que una familia decide asentarse en un contexto. 

Si yo estoy saliendo de mi país por enfrentar situaciones complejas y voy a otro país que tiene otras 
condiciones, que me brinda la posibilidad de que mis hijos vayan a la escuela, esto lo que va a permitir 
es que yo piense en quedarme en este lugar porque la escuela es un factor protector.  

La educación también es un habilitante de otros derechos. Cuando garantizamos el derecho a la 
educación, también garantizamos el derecho a la inclusión, a pertenecer a una sociedad, a ser 
reconocido, a vivir libre de violencia y muchos otros derechos que se van garantizando con el 
derecho a la educación, por eso es que es tan importante que podamos desarrollar estrategias para 
poder incluir a estos niñas, niñas y adolescentes en el sistema educativo.
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En este contexto, Naciones Unidas define un fondo específico para atender esta emergencia y 
para apoyar a la inclusión de estos niños, niñas y adolescentes dentro del sistema educativo; así 
nace el proyecto cuyo nombre en inglés es Education can not wait que quiere decir en español: La 
educación no puede esperar. Es un fondo del cual específicamente se benefician países que acogen 
y que incluyen a niños y niñas que están en situación de movilidad humana (en este caso específico 
de población venezolana).

En este proyecto se desarrollan algunas acciones y hay tres objetivos principales. 

El primer objetivo está destinado a promover el acceso a las instituciones educativas. Que exista 
el acceso y las condiciones para que los niños y las niñas puedan ingresar al sistema educativo 
sin ningún tipo de discriminación, sin barreras de acceso como pueden ser el uniforme o los útiles 
escolares; obviamente para eso, lo que tenemos que hacer es encontrarlos, saber dónde están y ahí 
se desarrollan estrategias importantes que en términos de objetivos se denominan de búsqueda 
activa que es identificar dónde están estos niños, niñas y adolescentes que están fuera del sistema 
educativo para poderlos ingresar.

Otro de los objetivos fundamentales tiene que ver con la permanencia en el sistema educativo. Todas 
estas garantías que el sistema educativo requiere generar para que estos niños y niñas puedan estar 
y permanecer dentro de éste, porque no solamente hay que ingresarlos, sino también generar que 
ellos puedan permanecer.  

El tercer objetivo de este programa es que podamos ir definiendo cómo se va construyendo un 
aprendizaje de manera holística o un aprendizaje que no solamente mire los temas pedagógicos per 
se o académicos, sino que mire que el aprendizaje necesita otras garantías para poder asegurarse, 
como son los factores asociados y todas estas condiciones habilitantes que los estudiantes 
necesitan para poder aprender, así como también los aspectos socioemocionales.

Estas tres líneas estratégicas de atención, nos han permitido desarrollar el Programa Multianual de 
Resiliencia que ha beneficiado a miles de niños y niñas en el sistema educativo porque, si bien es 
cierto son fondos que se destinan a una población que se encuentra en una situación de muchísima 
vulnerabilidad, como es la población de movilidad humana, también son eficientes y nos permiten 
hacer una inversión para toda la comunidad educativa, la comunidad de acogida de estos niños y 
niñas; es decir, las actividades que se han realizado, benefician a toda la comunidad educativa.

El programa se ha desarrollado durante los tres últimos años en 7 provincias que tienen mayor 
presencia de población venezolana, que, como lo vimos hace un momento, es el 2.5 % de la población 
en general.  Es un programa que aporta para mejorar las condiciones del sistema educativo en 
general.  Las provincias en donde nos encontramos desarrollando actividades son: Imbabura, 
Carchi, El Oro, Guayas, Manabí, Pichincha, donde hay población de otras nacionalidades y también 
de nacionalidad venezolana.

En este programa, conjuntamente con el Ineval se ha desarrollado una evaluación que nos permita 
identificar lo que es el aprendizaje holístico y cómo varias condiciones se juntan para hablar de un 
aprendizaje adecuado, eficiente y efectivo.  

Es así que desarrollamos una prueba de aprendizajes holísticos, la cual fue aplicada a estudiantes de 
las 7 provincias mencionadas y se levantó información sobre tres aspectos fundamentales:

El primero que tiene que ver con cómo están los aprendizajes de los niños y las niñas en dos áreas 
específicas: Lectura y Lógica-Matemática.

La segunda parte de esta evaluación tiene que ver con los factores asociados (FA) que facilitan el 
proceso educativo. Hay factores asociados que a veces pensamos que no son tan importantes pero 
que, en el momento del aprendizaje, se vuelven fundamentales como son el acceso al agua segura, 
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la cercanía de la institución educativa de la casa del estudiante, la percepción de seguridad o el tener 
un entorno seguro para el aprendizaje.

La tercera parte de esta evaluación, lo que nos permitió evaluar fueron las habilidades 
socioemocionales que tienen los niños y las niñas de las instituciones educativas en las que 
realizamos esta evaluación.

Pudimos identificar que los aspectos socioemocionales son fundamentales para garantizar los 
aprendizajes, pudimos garantizar que factores como la cercanía de la institución educativa, influyen 
de manera positiva para que los niños y las niñas tengan mejores aprendizajes. No es lo mismo 
ir a una escuela que esté cerca de tu casa a la que puedes ir caminando de manera segura, a la 
institución educativa a la que tienes que ir invirtiendo muchas horas en movilización a la que vas a 
estar cansado cuando llegues a la unidad educativa.

O el tema del acceso al agua segura. También descubrimos aspectos interesantes como si los y 
las estudiantes están más abiertos o no a la diversidad a tener en sus clases o en sus colegios a 
estudiantes que vengan de otros países, que tengan otras nacionalidades, otra cultura, otra forma 
de tradiciones. Apoya muchísimo más a tener mejores calificaciones en estas dos áreas.

Esto ha sido un reto importantísimo porque hemos logrado construir conjuntamente con el Ministerio 
de Educación y con el Ineval estos conceptos del aprendizaje holístico que pueda ser considerado 
de ahora en adelante en los procesos de evaluación educativa para hacer esta articulación de varios 
elementos en los que se basa el proceso educativo.

Una de las áreas fundamentales del trabajo consistió en la recuperación de aprendizajes y pudimos 
desarrollar algunas estrategias y, específicamente el equipo de Unicef, trabajó en estrategias para la 
recuperación de estudiantes que tienen rezago escolar. Como ustedes saben, en nuestro país, para 
considerar que un estudiante tiene rezago escolar, implica que haya tenido que estar dos años fuera 
del sistema educativo. 

Estos programas son de inversión y aceleración pedagógica y permiten, con un proceso pedagógico, 
un currículo adaptado y una metodología específica, realizar procesos acelerados de educación y 
muchas veces damos 3 años escolares en uno solo pero que permite nivelar a los estudiantes que 
tienen sobre edad, que puedan incluirse en el sistema educativo en el grado o en el nivel que les 
corresponde. 
 
Las adversidades fueron muy grandes. Este programa tuvo que enfrentar muchos cambios, uno de 
los principales fue la adaptación a esta ola de inseguridad que se vive en el país y que hace que 
muchas veces no podamos llegar a ciertos sectores por temas de inseguridad. 

Ha sido un programa que, cuando se definió, nunca estuvo pensado para atender en la virtualidad, 
para niñas y niños en confinamiento y sin un acceso directo a las instituciones educativas; por lo 
tanto, tuvimos que adaptar y desarrollar algunas otras experiencias pedagógicas que permitían y 
planteaban la recuperación de los aprendizajes en estos tiempos para los estudiantes.

Otra de las acciones importantes que nosotros planteamos, fue desarrollar un programa de apoyo 
escolar para nivelar a estudiantes que no tenían sobre edad, que estaban en la misma aula, en la edad 
que les correspondía, pero, que luego de dos años de cierre de las escuelas y de no tener un acceso 
a la educación, tenían disparidades grandes y graves en el proceso educativo. Este programa que 
niveló a estos niños y niñas para que puedan insertarse en un grupo y que los aprendizajes puedan ir 
de manera permanente y simultánea generándose con un apoyo específico.

Fue un programa que, de parte de Unicef, pensó, ejecutó y sigue ejecutando un proceso de inclusión 
educativa para adolescentes madres y embarazadas. En nuestro país, la segunda causa de abandono 
escolar de las adolescentes de 15 y 19 años es el cuidado de los hijos y el embarazo; es por esto 
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que el programa educativo acompaña pedagógicamente a las adolescentes que han abandonado 
el sistema educativo por los temas relacionados al embarazo con una metodología específica que 
incluye otros temas fundamentales como el cuidado, derechos sexuales y derechos reproductivos, 
el cuidado de sus hijos e hijas, prácticas de crianza positiva; también ha establecido un espacio de 
cuidado para sus hijos y sus hijas mientras ellas están estudiando. Esto lo estamos desarrollando 
específicamente en el sector de Monte Sinaí en Guayaquil, en Tulcán y en Machala, por tener ahí altos 
casos de adolescentes embazadas y madres que no estaban estudiando.

Todas las acciones realizadas en el programa han sido articuladas muy cercanamente con el 
Ministerio de Educación, además han sido pensadas para fortalecer las políticas educativas que 
plantea el Ministerio.

Uno de los resultados de este Programa Multianual de Resiliencia fue el Acuerdo 026-A que garantiza la 
inclusión de estudiantes en situación de vulnerabilidad, acompañando de manera permanente a docentes 
de las unidades de los distritos educativos en procesos de sensibilización para prevenir la discriminación.  

Fueron varias las acciones que me permitieron ahora hacer un pequeño resumen de lo que 
específicamente Unicef ha invertido y ejecutado en el marco de este programa, pero quisiera 
mencionar que el tener este tipo de programas es fundamental para países como los nuestros en 
los que aún tenemos niños de 10 años que no saben leer ni escribir, no comprenden lo que están 
leyendo, en el que, el acceso a la educación virtual fue muy limitada en la que no es garantizada un 
real aprendizaje […].

En el Ecuador actualmente la falta de uniformes, la falta de recursos económicos en las familias 
para la compra de uniformes, de útiles escolares, de transporte escolar, es una barrera de acceso 
para que muchos niños y niñas estén estudiando.  Estos programas que nos permiten garantizar 
el derecho a la educación de todos los niños y las niñas en nuestro país, son fundamentales para 
ir construyendo sociedades más equitativas, más justas; esperemos que menos desiguales y que 
no vulneren los derechos de quienes aún necesitan para seguir garantizando su estabilidad y sobre 
todo su derecho a la educación.

6.3.2.2 Anotaciones para reorientar las prácticas de evaluación 
educativa. 

Mario Rueda Beltrán
 IISUE-UNAM – México

Resumen

El presente trabajo comparte algunas reflexiones sobre las políticas de evaluación aplicadas 
en el sector educativo, con la finalidad de advertir sobre sus limitaciones como único recurso 
para mejorar el sistema escolar y cuestionar la visión dominante que reconoce como verdadero 
cualquier resultado producido por un ejercicio de evaluación. El texto propone tomar en cuenta las 
experiencias derivadas de dichas políticas, como germen para la orientación de las futuras iniciativas 
de evaluación. Al destacar algunas características prominentes de la evaluación, como su poder de 
orientación, el predominio en su aplicación de una lógica de distribución de premios y castigos o el 
efecto nocivo ante las consecuencias de alto impacto, entre otras, la propuesta es la construcción 
de otra perspectiva para diseñar y aplicar las prácticas de evaluación en el futuro2.

Introducción

En estas anotaciones se comparten algunas reflexiones sobre las políticas aplicadas recientemente 
en el sector educativo, con la idea central de reconocer las posibilidades limitadas de la evaluación 
2 Una versión más amplia de este texto fue publicada en la RMIE: Rueda Beltrán, M. (2021). Anotaciones para reorientar las prácticas de 
evaluación educativa. Revista Mexicana de Investigación Educativa, 26(88) 311-330.
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para mejorar por sí misma el funcionamiento del sistema escolar. Al mismo tiempo, se busca señalar 
que la mayor parte de las veces, los resultados de cualquier procedimiento de evaluación se asumen 
como verdaderos e incuestionables, incluso en algunos casos, se formulan generalizaciones 
desproporcionadas a partir de ellos. Tal es el caso, por ejemplo, cuando se descalifica la marcha de 
todo el sistema educativo por los resultados insatisfactorios obtenidos en una prueba aplicada en 
un nivel escolar específico, como ocurre con PISA.

La reflexión, en primer lugar, se sustenta en el reconocimiento de la importancia de las políticas 
aplicadas en México en los últimos treinta años, que comparten el empleo de la evaluación como 
recurso clave para mejorar la calidad del sector; muchas de ellas, ya forman parte de las rutinas 
cotidianas, así como del funcionamiento y organización de las instituciones educativas, por lo que 
no se puede subestimar el impacto que han tenido en el sistema. En segundo lugar, se propone 
considerar la relevancia de las experiencias derivadas de algunas de estas políticas, como fuente 
para reorientar el diseño y puesta en práctica de las futuras iniciativas de evaluación; en el lapso 
relativamente largo que ha transcurrido del inicio de estas políticas, se han ensayado diferentes 
propuestas y se han acumulado múltiples evidencias que podrían ser demostrativas.

Si bien, las políticas diseñadas para cada nivel educativo requieren de análisis puntuales, aquí se 
hará referencia al conjunto de las políticas del sector que destacan la evaluación como recurso para 
la mejora del sistema en general. El análisis de algunas de ellas destaca el gran poder de orientación 
que tienen los procesos de evaluación, la presencia dominante de una lógica de distribución de 
premios y castigos, el efecto nocivo ante las consecuencias de alto impacto y las diversas funciones 
atribuidas a la evaluación como la rendición de cuentas, la distribución de recursos económicos, el 
ordenamiento y la redefinición organizacional de las instituciones.

Desarrollo

Las políticas de evaluación

En las últimas tres décadas se ha desarrollado un gran interés por la evaluación en México, 
en particular la promovida en el sector educativo. Las acciones propuestas en las políticas 
gubernamentales han colocado a la evaluación como un recurso fundamental para la mejora del 
sistema educativo, con especificidades para cada uno de sus niveles escolares. Sin embargo, cada 
día se acumulan evidencias que muestran efectos no deseados que contrastan con la insuficiencia 
de demostraciones de haber alcanzado dicha finalidad.

En prácticamente todos los casos, las políticas educativas en materia de evaluación han estado 
asociadas a estímulos económicos, de prestigio y reconocimiento. Expresándose el factor 
económico, en la posibilidad de disponer de recursos adicionales al presupuesto programado de 
las instituciones, tras su participación en las iniciativas de evaluación. Y el reconocimiento social 
se consiguió al obtener buenos resultados en los procesos de evaluación, al tiempo que alcanzarían 
un lugar destacado en la jerarquía del conjunto de organizaciones y adquirían condiciones más 
favorables para consolidar su desarrollo.

Aunado a lo anterior, desde hace más de dos décadas, se han evidenciado las deficiencias de algunos de 
los programas de evaluación, como las dificultades con las pruebas, la falta de continuidad en otros o el 
escaso aprovechamiento que se ha hecho de la información acumulada (Zorrilla Fierro y Villa Lever, 2003).

Por su parte, algunos autores señalan la necesidad de contar con instrumentos de evaluación 
flexibles y el reconocimiento de la diversidad de instituciones que conforman el sistema; también 
indican la falta de un marco conceptual que pudiera integrar la gran cantidad de iniciativas de 
evaluación (Llarena de Thierry, 1994). Además de reiterar la ausencia de un marco general, también 
se han señalado algunos otros problemas como la falta de articulación entre las distintas estrategias 
de evaluación, la deficiente coordinación de los organismos de evaluación y acreditación, o el 
reconocimiento de que estos procesos se han burocratizado (ANUIES, 2018).
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Cabe destacar, a partir de lo anterior, en los análisis de los estudiosos y las organizaciones 
interesadas en las políticas de evaluación, este reconocimiento de los problemas y limitaciones 
atribuidos a los programas de evaluación no ha dejado de estar presente durante estas tres décadas 
(De Vries y Álvarez, 2015; ANUIES, 2018). Así, en la perspectiva de hacer frente a los retos que 
plantea la evaluación, sugiere estar atentos a los enfoques educativos que de alguna manera han 
formulado críticas a la forma tradicional de evaluar o bien, cuentan con algunas propuestas para 
hacerlo. Se puede retomar, por ejemplo, el enfoque por competencias que, si bien está referido 
a los aprendizajes, pueden retomarse algunos de sus rasgos para enriquecer nuestra manera 
de conceptualizar la evaluación; algunas de las características a resaltar es la conveniencia de 
incorporar más atributos en la descripción del objeto que será evaluado, manifestar claramente lo 
que deben hacer los aprendices y comunicar las expectativas, y el señalamiento de metas precisas 
para los formadores a cargo de la preparación estudiantil, es decir, a todos los actores involucrados, 
que puedan contribuir al cumplimiento de los propósitos buscados (Rueda Beltrán, 2009).

Con base en esto, tomar la decisión de cuál será el objeto a evaluar debe ir precedido de un análisis 
minucioso, acompañado de las razones que pueden justificar tal iniciativa y el reconocimiento de las 
peculiaridades del objeto de interés que, al tomarse en cuenta, guiarán el diseño y la aplicación de 
un ejercicio de tal naturaleza; sumado también a la explicitación de los propósitos que se esperan 
alcanzar, para todos los participantes, los diseñadores, los evaluadores, los evaluados y la sociedad; 
y complementado con las argumentaciones del qué y para qué de la evaluación, podría dar como 
resultado mejores condiciones para vislumbrar cómo podrá desplegarse de mejor manera dicha 
actividad. 

En este sentido, las experiencias acumuladas en más de seis lustros merecen ser consideradas 
para apuntalar un aprendizaje social que puede contribuir a la orientación de los nuevos rumbos de 
las iniciativas de evaluación en el futuro. Al hacerlo de esta manera, se estaría en condiciones de 
acercarse a considerarla como “un proceso sistemático de indagación y comprensión de la realidad 
educativa que pretende la emisión de un juicio de valor sobre la misma, orientado a la toma de 
decisiones y la mejora” (Jornet Meliá, 2009).

Lecciones percibidas

En relativamente poco tiempo, las políticas de evaluación se hicieron presentes con mucha fuerza en 
todo el sistema educativo, adjudicándole a la evaluación funciones tan distintas como la rendición de 
cuentas, como un mecanismo de distribución de recursos económicos adicionales; o bien, como un 
recurso de ordenamiento y redefinición organizacional de las instituciones, así como una estrategia 
para encauzar el trabajo de los académicos ante la falta de productividad, e insuficiencia de autoridad 
de los órganos colegiados. A partir de lo que se pueden destacar algunas de las lecciones percibidas 
de su aplicación durante las tres últimas décadas de este tipo de políticas en nuestro país.

La primera lección, el gran poder de orientación que tienen los procesos de evaluación para inhibir o 
alentar cierto tipo de comportamientos, puede ejemplificarse con el testimonio de los académicos 
de jornada completa de la educación superior que, al paso del tiempo, han puesto mayor dedicación 
a las actividades de investigación, mejor valoradas en los sistemas de compensación salarial, 
disminuyendo las actividades correspondientes a la docencia y a las asesorías, dirigidas a los 
estudiantes en los procesos vinculados con el aprendizaje. Otro ejemplo en la misma dirección, lo 
constituye el Sistema Nacional de Investigadores (SNI) que, planteado inicialmente como temporal 
como respuesta a un periodo de crisis económica y la consecuente disminución del presupuesto 
al sector educativo, se transformó en permanente. Ahora es prácticamente el equivalente a un 
reconocimiento oficial generalizado para las actividades de investigación. 

En él, como resultado de una evaluación por pares, los solicitantes se hacen acreedores a la 
distinción de Investigador Nacional, durante el tiempo que mantengan una productividad acorde con 
los criterios fijados por el propio organismo. En estas circunstancias, es tan relevante la decisión 
sobre el tipo de componentes o comportamientos que se piensan fomentar a través de los procesos 
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de evaluación puestos en marcha, como la relación que mantendrán con aquellos otros que no 
recibirán ninguna atención o que incluso lo más conveniente sea desalentar o suprimir.

Una segunda lección, puede expresarse como el reconocimiento de que el esquema predominante 
adoptado para orientar los procesos de las políticas de evaluación, fue que estos aplicaran una lógica 
de distribución de premios y castigos. Esta lógica de distribución se materializaba en el momento 
en que se obtenía una acreditación en el caso de los programas, el acceso a recursos económicos 
adicionales cuando se trataba de instituciones o la compensación salarial, y el prestigio social en el 
sector de los académicos. 

Esta situación, junto con la celeridad con la que se aplicaron dichas políticas, tuvo como consecuencia 
la formación de múltiples agencias de evaluación y la habilitación inmediata de un gran número de 
evaluadores, con un resultado global final de prácticas de evaluación muy dispares en cuanto la 
calidad de los procesos celebrados (Leyva Barajas y Guerra García, 2019). 

Además, como otro efecto de esta lógica de premios y castigos se depositó en los individuos, más 
que en las organizaciones, el peso de las expectativas fincadas en las iniciativas de evaluación. 
De manera que el cumplimiento de diversos requerimientos supone procesos de evaluación 
independientes, en los que la iniciativa y el involucramiento de los individuos son cruciales, además 
de que las exigencias homogéneas aplicadas a ellos se hicieron sin considerar las condiciones 
específicas de cada una de las instituciones de quienes se implicaron en dichos procesos.

Una tercera lección es el efecto nocivo en los procesos de evaluación, que ocurre cuando sus 
resultados pueden tener consecuencias graves en quienes participan, esto puede ejemplificarse 
con algunos casos específicos. Por un lado, un caso emblemático tuvo lugar cuando se planteó, en un 
primer momento, que los maestros del nivel de Educación Básica podrían perder su relación laboral 
con la Secretaría de Educación Pública, en función de haber obtenido resultados insatisfactorios en 
un proceso de evaluación; más adelante el planteamiento se orientó a la impartición de tutorías. En 
esta Reforma Educativa del 2013, los senadores y diputados diseñaron políticas que, a nivel legal, 
mandataban a una nueva institución la elaboración de pruebas y su aplicación anual a casi un millón 
y medio de profesores, que, en el caso de obtener resultados insuficientes, se someterían a un 
acompañamiento pedagógico personalizado para volver a participar en el proceso al año siguiente. 

Dicha iniciativa fue implementada hasta después de tres años que se inició la evaluación del 
desempeño docente y para 2016 solo se había evaluado al 11,5 % del magisterio en el nivel básico 
público y al 7,4 % de Educación Media Superior; lo que contrasta con lo planteado por el Gobierno, 
lograr que todos los docentes se presentaran a la evaluación del desempeño para 2018 (Rueda 
Beltrán, 2018).  En otro caso, un aumento salarial de los profesores de educación primaria y secundaria 
dependía de los resultados obtenidos por sus estudiantes en una prueba estandarizada de medición 
de los aprendizajes. 

En situaciones como las descritas, en las que los resultados de la evaluación podían tener 
consecuencias graves, quedó de manifiesto el doble efecto del procedimiento. Por un lado, se 
garantizó una respuesta pronta y expedita de las instituciones, los programas y los individuos para 
participar en las convocatorias oficiales, no obstante, el carácter de “participación voluntaria” con el 
que se proyectaban las iniciativas; y al mismo tiempo, se fue constatando el surgimiento de acciones 
de simulación, engaño o franco fraude, como estrategias alternas para tener acceso a lo propuesto, 
ya que se trataba de recursos económicos adicionales, prestigio social o ambos (Buendía, 2014).

Nuevas orientaciones para la evaluación

Cabe puntualizar que la evaluación es un recurso planificado para conocer sistemáticamente las 
características de un objeto de interés, primordialmente con la intención de elaborar un juicio de 
valor sobre él, para orientar la toma de decisiones y contribuir a su perfeccionamiento (Jornet Meliá 
y Leyva Barajas, 2009). Básicamente se trata de conocer y comprender mejor el objeto evaluado, 
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de identificar las condiciones necesarias e ideales para garantizar su pleno desarrollo y, al mismo 
tiempo, señalar los rumbos que deben seguirse para lograr los propósitos planificados; todo ello 
para armonizar las acciones de todos los involucrados para hacerlo posible.

A partir de las experiencias comentadas, las nuevas iniciativas de evaluación deberán poner mayor 
énfasis en expresar claramente cuál será su propósito principal y profundizar en el ejercicio en 
donde la evaluación sea útil para clarificar, tanto a evaluadores como evaluados, cuáles son las 
características o atributos que se espera identifiquen al objeto de evaluación. Por ejemplo, si como 
resultado de la evaluación del desempeño docente, los profesores aclaran y consensan los roles 
esperados de ellos en cada nivel escolar, y adicionalmente, identifican y procuran las condiciones 
necesarias para llevarlos a la práctica, la actividad habrá cumplido con la intención original de abonar 
a la mejora de lo evaluado.

Un hecho que se ha observado con mayor frecuencia en las iniciativas de evaluación, promovidas 
en el sector educativo, es la gran preocupación por el cumplimiento de los aspectos técnicos 
implícitos en esta actividad, particularmente la confiabilidad y validez de los instrumentos 
empleados. Preocupación que ha concentrado los mayores esfuerzos para realizar ejercicios de 
evaluación técnicamente justificados, pero, al mismo tiempo, ha distraído la atención de aspectos 
que también son cruciales como los propósitos últimos de llevarlos a efecto, las grandes diferencias 
de condiciones y contextos en donde se aplicarán, y, más aún, al sentido profundo que pueda tener 
este proceso para los involucrados. 

Ya algunos autores han señalado que el fortalecimiento de la validez de la evaluación también puede 
consolidarse cuando esta proporciona información útil para la gestión educativa y la mejora del 
objeto valorado (Jornet Meliá, Perales Montolío y González-Such, 2020). La consideración y difusión 
amplia de esta otra forma de fortalecer la validez, puede ayudar a lograr el equilibrio al responder 
a las exigencias de las reglas acordadas en los ámbitos académicos, generalmente ajenos a las 
tensiones propias de las dinámicas del complejo mundo social.

La oportunidad que brinda el conocer las características del objeto a evaluar, también permite 
construir el camino para identificar cuáles serían las condiciones necesarias y/o indispensables 
para que dicho objeto pudiera cumplir con las expectativas generadas por el propio proceso, de tal 
manera que el conocimiento de los resultados de la evaluación haga posible desplegar las acciones 
necesarias para lograr un perfeccionamiento permanente. Pensemos, ¿qué sentido tendría evaluar 
el aprendizaje de los alumnos cuando sabemos que la escuela, por diversos motivos, estuvo cerrada 
la mayor parte del ciclo escolar?, ¿o que no contó con los programas y materiales de apoyo, ni con la 
infraestructura física mínima para funcionar? 

En estas circunstancias, la evaluación tendría que posponerse hasta que se resuelvan o aminoren 
estos obstáculos, de lo contrario, sus resultados solamente corroborarían lo que ya se sabe, los 
peores resultados de aprendizaje de los alumnos corresponden a aquellas escuelas que poseen 
las condiciones más precarias para su funcionamiento. En este sentido, la verificación de las 
condiciones mínimas indispensables de operación de los objetos a evaluar podrá contribuir a 
recuperar el sentido de comprensión y explicación que puede cumplir la evaluación, y el recurso 
para alentar el perfeccionamiento permanente del objeto de evaluación.

Finalmente, la dificultad de diseñar y poner en práctica cada una de las experiencias de evaluación 
se podrá aminorar, con la participación coordinada de especialistas en evaluación y de los propios 
involucrados en el objeto de interés. Se trata de un proceso de mediación en el que todas las personas 
y colectivos involucrados tienen que dialogar para lograr que la evaluación proporcione elementos 
de mejora para que todos salgan favorecidos (Jornet Meliá, Perales Montolío y González-Such, 2020).

Conclusiones y reflexiones

A partir de estas anotaciones se puede concluir que, si se consideran de forma conjunta las 
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deficiencias detectadas en los procedimientos de evaluación, como el conocimiento insuficiente 
de las características del objeto evaluado, la aplicación de una lógica de otorgar premios o castigos, 
y además la posibilidad de hacerse acreedor a consecuencias graves a partir de obtener resultados 
desfavorables, lo que se promoverá será una carrera hacia la capacitación acelerada de un ejército 
de evaluadores y un sofisticado sistema de controles para garantizar que los procesos de evaluación 
cumplan con los criterios de credibilidad. Las experiencias recientes muestran que este camino 
recorrido no logró con suficiencia responder a la naturaleza de los objetos evaluados.

Si bien, la evaluación es una herramienta clave en la educación, hay que reconocer como punto de 
partida la existencia de desigualdades profundas en la sociedad y en el propio sistema educativo 
nacional. Esta consideración modificaría la prioridad que hasta ahora se le ha otorgado a la evaluación 
en las políticas gubernamentales para la mejora de la calidad educativa para, en primer lugar, 
reorientar los esfuerzos hacia todas las iniciativas que contribuyan a la disminución de las múltiples 
desigualdades. Cada actor implicado en la educación formal puede colaborar en la adquisición de 
estas condiciones, reconociendo que el principal compromiso, a nivel constitucional, recae en el 
gobierno, en segundo plano en las instituciones y, en tercer lugar, en cada uno de los miembros que 
las integran. 

La toma de conciencia de esta situación por cada uno de los actores permitiría asumir una actitud de 
vigilancia de cada uno de los ámbitos de responsabilidad para orientar sus acciones en el sentido más 
apropiado. De tal manera que, el nivel constitucional, bajo la responsabilidad de los legisladores, por 
ejemplo, no agota sus funciones al vigilar los términos de los contenidos de las leyes, sino también 
al designar los recursos económicos regulares correspondientes al sector educativo, que deberán 
ser acordes con una respuesta más decidida para garantizar la erradicación de las desigualdades 
existentes. 

Los encargados de formular las políticas podrían, también, contribuir a saldar estas deudas históricas 
con los lugares que aún no cuentan con las condiciones mínimas de operación, para recibir una 
oferta educativa digna al otorgar un mayor énfasis a las iniciativas compensatorias. Y en el nivel 
de cada escuela, no son nada despreciables los márgenes de acción que se podrían desplegar para 
también contribuir al reconocimiento y atención de las múltiples desigualdades.

Como sociedad, debemos darnos la oportunidad de someter al escrutinio todas las iniciativas 
de evaluación realizadas en el pasado reciente, como un recurso para conocer en qué medida se 
lograron los propósitos planteados, cuáles fueron los efectos no esperados y cómo se podrían 
mejorar las prácticas en el futuro. La evaluación presupone un proceso de mediación, entre lo 
deseable y lo posible, entre la definición del objeto y su adaptación a las condiciones reales de la 
situación evaluada. 

Esto afecta la necesaria modulación de la interpretación de datos y el uso de los mismos, 
condicionados no solo por lo previsto por el modelo, sino en lo concretado en el proceso de 
evaluación (Jornet Meliá, Perales Montolío y González-Such, 2020). Es necesario contribuir a 
eliminar la percepción social dominante, que expresa que la evaluación es un recurso excepcional 
que mejorará por sí misma al sistema educativo, así como suponer que cualquier forma de evaluar y 
los resultados que se obtienen sean intrínsecamente correctos.
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6.3.2.3 La vigencia y legitimidad social de la Evaluación 
Nacional de Resultados de Aprendizaje (SIMCE) de Chile: El rol 
de la evidencia y la deliberación. 

Lorena Meckes 
Instituto MIDE. Universidad de Chile – Chile

Resumen

Se presenta el caso de SIMCE la Evaluación Nacional de Resultados de Aprendizaje de Chile, y revisa 
sus avances y desafíos en cuanto a su validez. 

Este trabajo revela que la documentación para sustentar la validez de la interpretación de sus resultados 
muchas veces la produce la institución responsable de esta evaluación, mientras que los estudios sobre 
sus consecuencias se han desarrollado principalmente por académicos y agencias independientes. 

Se describe el proceso por el que Chile formó comisiones de trabajo externas para examinar el 
sistema de evaluación nacional.

Finalmente, concluye que en Chile la cuestión de la evaluación debe ir más allá de la validez de 
las pruebas SIMCE y la interpretación de sus puntajes, y enfocarse en el conjunto del Sistema de 
Garantía de Calidad.

http:// publicaciones.anuies.mx/pdfs/revista/Revista89_S1A3ES.pdf
http://redie.uabc.mx/vol11no2/contenidorueda3.html 
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Desarrollo

Quisiera hablar sobre la evaluación de la evaluación. Para quien se pregunte o no tiene conocimientos 
sobre el Sistema de Evaluación Nacional en Chile SIMCE, un breve repaso sobre su historia.

El SIMCE existe desde 1988 en Chile, es uno de los sistemas de evaluación de resultados de aprendizaje 
más antiguos de la región. A partir del año 2011 es administrado por la Agencia de la Calidad de la 
Educación que es una entidad autónoma del Ministerio de Educación y antes de eso, desde 1990 en 
adelante, era administrado directamente por el Ministerio.

El calendario de evaluaciones que es quinquenal, es aprobado por el Consejo Nacional de Educación 
y a lo largo de los años, la cantidad de pruebas y de asignaturas evaluadas han ido variando.  Partió 
siendo evaluado un grado anualmente en dos asignaturas y llegó a evaluar entre cinco a seis grados 
anualmente, siete áreas curriculares entre el año 2010 y 2015 que fue cuando más se intensificaron 
las evaluaciones en Chile.

Además de los logros de aprendizaje, la Agencia de la Calidad evalúa en los estudiantes otras 
variables como autoestima académica, por ejemplo, su motivación escolar, también evalúa el nivel 
de asistencia que se da en las escuelas, el nivel de participación y formación ciudadana, en qué 
medida las escuelas, de acuerdo a la percepción de los estudiantes, promueve la vida saludable, la 
equidad de género en el logro de aprendizajes, la asistencia, etc. entre otros indicadores que se han 
venido a llamar los otros indicadores de la calidad.

Los resultados por escuela se hacen públicos desde el año 1995 y desde el año 2016 se publica la 
categoría de desempeño en que está clasificada cada escuela de acuerdo a sus resultados en estas 
evaluaciones.  

Las consecuencias de que una escuela esté en una u otra categoría de desempeño están reguladas 
por ley. En las escuelas que presentan un desempeño insuficiente, que no alcanzan niveles 
apropiados de aprendizaje según el contexto social en que se desenvuelven las escuelas. 

- Estos son resultados que son, del algún modo corregido por la condición socioeconómica de los 
estudiantes y también de acuerdo a los resultados en estos otros indicadores de la calidad de la 
escuela-.  

Estas escuelas que quedan en condición de desempeño insuficiente, de acuerdo a la ley, reciben 
visitas evaluativas donde no solo se examinan los resultados que han tenido, sino que los procesos 
que experimentan, como es la gestión interna, el nivel de colaboración de los docentes, la calidad 
de las prácticas de enseñanza, etc. Se hacen ahí recomendaciones y acceden a recursos especiales 
de mejoramiento. También establece la ley que, si las escuelas al cabo de cuatro o cinco años 
no han logrado mejorar y cambiar su categoría de desempeño, podrían arrastrar el cese de su 
reconocimiento oficial.

Para culminar esta historia, así como en muchos otros países, en 2020 y 2021 se suspendió la 
medición.

Este sistema en el que las evaluaciones de logro de aprendizaje están asociadas a estándares de 
logro de aprendizaje o expectativas de aprendizaje, ha establecido que el SIMCE debe monitorear el 
logro de estos estándares, se estableció como una respuesta a un movimiento social de estudiantes 
que nosotros llamamos el Movimiento Pingüino de los secundarios pingüinos porque con su uniforme, 
sus blusas y camisas blancas y chaquetas oscuras parecen pingüinos, se les dice a los escolares de 
esa edad.

Este movimiento estudiantil del año 2006, demandó una calidad más equitativa en las escuelas y 
también fin al lucro para aquellos establecimientos particulares que funcionan con financiamiento 
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del Estado pero que sin embargo podían establecer algunos cobros a los padres y, en respuesta se 
elaboró esta ley que busca monitorear la calidad de los aprendizajes, la calidad de la educación en las 
escuelas y, de alguna manera, busca garantizar que haya niveles de calidad mínimos o adecuados en 
todas las escuelas del país. Ese es como el espíritu original de esta ley.

Quienes evaluamos, tradicionalmente nos preocupamos de la validez de nuestras evaluaciones y 
de obtener evidencia de esto, entendiendo por validez el elemento de nuestros instrumentos con 
la oportunidad de aprendizaje que es particularmente importante en las evaluaciones de aula y se 
denomina la validez instruccional  y nos preocupamos de evaluar, especialmente cuando se califican 
aquellos contenidos o habilidades que han sido enseñados en clase para los cuales los estudiantes 
han tenido alguna oportunidad de aprendizaje.  

También entendemos validez como la coherencia o el lineamiento del instrumento o las pruebas de 
las evaluaciones con aquello que se quiere evaluar y en evaluaciones de gran escala, estandarizada 
externa como es el caso de SIMCE, su relación, consistencia y coherencia con el currículum 
oficial; esto para dar señales al sistema, alineadas también; es decir que queremos y tenemos un 
currículum oficial que pretendemos que los estudiantes aprendan. Es por lo tanto consistente que 
las evaluaciones nacionales estén alineadas con ese currículum.

Y también la preocupación por interesarnos por la validez de las evaluaciones, que ellas cubren 
todo aquello que se quiere evaluar.  En el caso del SIMCE (Sistema de Medición de la Calidad de 
la Educación), esto ha sido bastante discutido, pues se ha dicho y se ha señalado que una prueba 
de logro de aprendizaje no logra capturar todo lo que es la calidad y de algún modo, el incluir otros 
indicadores como la motivación, clima escolar, las relaciones, etc. Han buscado dar cuenta de 
manera un poco más amplia e integral de un concepto más abarcativo de la calidad.

Sin embargo, lo que quisiera argumentar aquí es que, evaluaciones de gran escala, especialmente 
cuando tienen alta consecuencia, están siempre bajo la lupa y deben estarlo. 

Para evaluar la evaluación no basta con estas concepciones más restringidas de la validez y es 
necesario examinar sus usos, consecuencias y el grado en que estas son consistentes con lo que 
era previsto para la evaluación y también las políticas asociadas a la evaluación, porque, según como 
sean estos usos y consecuencias, pero sin la legitimidad social y el nivel de aceptación que tienen 
las evaluaciones que pueden de algún modo minar el uso que se hace finalmente de ellas.

Aquí es importante mencionar qué es lo que sabemos hoy día y qué es lo que se ha ido investigando 
en los usos y consecuencias de la evaluación en el caso del SIMCE y, lo que es claro es que parecen 
no ser uniformes al interior de las escuelas y depende de algún modo de la cultura previa al interior 
de la escuela. 

Aquí en una escuela que ya estaba en una ruta de mejora y que tienen una cultura de mejoramiento 
o de excelencia, en general encuentran en estas evaluaciones una reafirmación de su trabajo y la 
utilizan para establecer metas, para analizarlas, ver cómo lo están haciendo y se genera como un 
círculo virtuoso; en cambio, se ha visto que, en aquellas escuelas de más bajo desempeño, muchas 
veces el impacto es al revés, se experimenta como agobio, como experiencias de estigmatización, 
especialmente por la publicación de los resultados y muchas veces entonces se prioriza la cobertura 
curricular por sobre la profundidad.

Otros efectos que se han reportado, es que los directivos de las escuelas interpretan los resultados 
como del desempeño directo del profesor que está enseñando a ese grado y otras consecuencias 
habituales como priorizar las asignaturas que son evaluadas por sobre las que no lo son.

A nivel de la política educacional, se discutió mucho sobre el desbalance que existe entre las 
consecuencias positivas que se asocian a los resultados, como por ejemplo, que cuenta con visitas 
de evaluación de sus procesos, recomendaciones, una asesoría a aquellas escuelas que están en 
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las categorías más bajas de desempeño y los recursos y estrategias de apoyo, que serían como las 
consecuencias positivas que la política asocia a los resultados y, las que son negativas, porque el 
hacer pública esta categorización o que sea accesible por el público y el eventual cierre de escuelas, 
han recibido bastantes críticas como medidas de política y como mecanismo de mejoramiento, a 
pesar que desde que existe la ley de Mejoramiento desde 2011, por diversos motivos no ha habido 
ningún cierre de escuelas.

Entre los hitos de malestar importantes del SIMCE; uno fue en el 2003 por el estancamiento de 
los resultados. En esa época, a quienes se les pedía cuentas públicamente por los resultados de 
logros del aprendizaje era a la autoridad educacional y, a pesar de extensas inversiones y políticas 
de mejoramiento, se experimentaba en ese entonces un estancamiento de los resultados, lo cual 
generó cierta desconfianza de parte de las autoridades de que estuviera bien medido el aprendizaje 
y entonces se convocó a una comisión externa de personas, docentes, académicos, etc. de distintas 
posturas para que examinara el SIMCE e hicieran recomendaciones para éste.

Luego en el año 2014, se volvió a convocar a otra comisión pues en el 2013 hubo un movimiento social 
-El Alto al SIMCE-, producto de que las autoridades de la época habían publicado un semáforo de 
resultados donde las escuelas con más alto puntaje directo, sin corregir por ingresos económicos, 
obtenían una lucecita verde en un mapa y aquellas de más bajo resultado en rojo.

Evidentemente, aquellas zonas muy pobres están pobladas de semáforos en rojo y aquellas zonas 
más privilegiadas con semáforos en verde; esto generó muchísimo descontento, así como también 
consecuencias de cierre en las escuelas que muy persistentemente tenían muy bajos resultados, 
había habido también una intensificación del calendario de evaluaciones y un llamado al boicot de 
los estudiantes y cartas de los académicos.

-Lo que aparece aquí en esta foto, es del 2013, es un actor disfrazado del principito donde dice: Lo 
esencial no lo perciben los ojos del SIMCE, aludiendo a uno de los dichos del zorro en el cuento del 
Principito-.

                    Imagen 1.  Hitos de malestar con el SIMCE: 2003 y 2013.
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        Malestar en 2003 detonado por:

•	 Estancamiento e inmutabilidad de los resultados a pesar de las políticas de mejoramiento
•	 Uso de resultados para pedir cuentas a las autoridades por ellos
•	 Potencial efecto desalentador para la docencia

        Críticas y movimiento social en 2013:

•	 Semáforo del SIMCE en 2010
•	 Nueva Ley y consecuencias para las escuelas
•	 Intensificación de las evaluaciones
•	 Llamado a boicot de estudiantes y carta de académicos

Fuente: Presentación “La vigencia y legitimidad social de la Evaluación Nacional de Resultados de Aprendizaje (SIMCE) de Chile: El rol de 
la evidencia y la deliberación”.

Estos dos hitos de crítica pública y social al SIMCE, fueron procesados a través de estas comisiones 
que discutieron e hicieron recomendaciones de modificación del sistema. Los más importantes 
cambios que se hicieron fueron, en el caso de la primera de estas comisiones fue recomendar, 
enfatizar en el uso pedagógico de los resultados del SIMCE y así fue como por varios años se 
instalaron jornadas de análisis de uso de los resultados por parte de los docentes.  

Se establecieron también, después de la segunda advertencia muy explícita sobre el uso no deseado 
de evaluaciones, se variaron número de mediciones que se rebajaron, después de la segunda de 
estas comisiones externas y, se introdujeron evaluaciones internas de aplicación voluntaria por 
parte de los docentes que eran elaboradas y puestas a disposición de todas las escuelas.

Cambios mayores, sin embargo, requieren otro tipo de instancias de deliberación y de toma de 
decisiones porque seguramente cambios más estructurales requieren cambios de las leyes. Pero 
es interesante que esta sintaxis de deliberación donde hay personas con posturas muy distintas 
pudieran llegar a acuerdos y establecer recomendaciones que luego fueran implementadas, fueron 
formas de procesar una cierta crisis de legitimidad de las evaluaciones por ese entonces.

Además del SIMCE que es esta evaluación externa, adquirieron muchísima fuerza las pruebas DIA que 
son Diagnóstico Integrales de Aprendizaje, se han hecho ya parte del sistema de evaluación y estas 
son voluntarias y aplicadas por los propios profesores, analizadas por ellos y evalúan el progreso de 
los estudiantes a lo largo del año; entonces se han ido combinando de manera más equilibrada las 
evaluaciones externas con propósitos sumativos como es el caso del SIMCE con las evaluaciones 
internas, diagnósticas de progreso que tienen un propósito más bien formativo.

Se ha dado mayor énfasis, también públicamente en las políticas, a fomentar la evaluación formativa 
que hacen los docentes en el aula, entregar orientaciones para ella. 

Este diagnóstico integral de aprendizaje que también considera habilidades socioemocionales, 
está disponible para los docentes de segundo y décimo grado y actualmente a los últimos años, 
solo externamente se evalúa, por parte del SIMCE, cuarto y décimo grado y el resto de grados son 
evaluados internamente y de manera voluntaria por las escuelas, de ahí una altísima participación 
de estas evaluaciones.

Proliferaron mucho más estas evaluaciones voluntarias a raíz de la pandemia, donde era mucho más 
difícil hacer una sesión de evaluación común para todos como se realiza en el SIMCE, en cambio era 
más factible que los docentes aplicaran estas evaluaciones voluntariamente cuando ellos podían y 
en la forma que podían. 

También un efecto de la pandemia fue que a raíz de los resultados que se dieron en 2022, un mayor 
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impulso en la reactivación de aprendizajes, producto que se encontró una baja de resultados 
en matemática especialmente, se intensificaron las políticas que impulsan la reactivación de 
aprendizaje y una nueva valoración de la información que proveen las evaluaciones.

Las evaluaciones estandarizadas a gran escala como es el caso del SIMCE y especialmente cuando 
tienen consecuencias tan sujetas a un escrutinio, que va más allá de la preocupación académica 
sobre la validez en un sentido restringido y afecta potencialmente su legitimidad y su aceptación 
social y las controversias sobre los beneficios que pueden tener sistémicamente estas evaluaciones 
y también sobre las políticas que se asocian a ellas han sido y seguramente, en distintas partes del 
mundo serán, intenso y objeto de discusión pública que, en algunas ocasiones exageran un poco el 
poder que tienen las evaluaciones, tanto el poder negativo como echar a perder la educación como 
positivo, como levantarla por sí sola.

Esta controversia es importante que afectan o provienen de crisis de legitimidad social de la 
evaluación y es muy importante la percepción de legitimidad que tiene una evaluación porque se ha 
estudiado […] que la percepción que tienen los sujetos de cuán legítimo es el sistema de evaluación 
y las consecuencias que se asocian a ello, afecta muchísimo y la disposición que tienen para usarlo y 
por lo tanto afecta sus potenciales beneficios como información sobre las propias prácticas.

Finalmente, es importante evaluar la evaluación e instancias deliberativas como estas comisiones 
plurales y externas que cada cierto tiempo revisan los sistemas de evaluación, pueden ser fructíferas 
cuando pueden llegar a acuerdos y hacer recomendaciones que sean implementadas por los 
sistemas.
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Imagen 1: Hitos de malestar con el SIMCE: 2003 y 2013.

6.3.2.4 Recuperación del aprendizaje y abordaje de la crisis del 
aprendizaje.3  

Ian Teo
Fundación ACER. Australia

Learning recovery and addressing the learning crisis

Introduction

This background paper was prepared to inform the thematic panel discussion on Learning Recovery 
and Addressing the Learning Crisis at the 2nd Asia-Pacific Regional Education Ministerial Conference 
(APREMC-II) in June 2022.

The purpose of this paper is to provide key recommendations for the provision and delivery of school 
education4 to facilitate post-COVID-19 learning recovery in the immediate and short-term. The 
recommendations focus on how education systems could provide safe schools and deliver a more 
equitable, inclusive and relevant education for all learners.

3 Por indicaciones del Ponente Ian Teo, se ha incluido el estudio presentado en las Jornadas de Investigación en Evaluación Educativa 
2023: Recuperando aprendizajes desde la Evaluación Educativa, en su formato original.
4 Another background paper will cover the skills crisis and employability in Adolescent Learning and Skills Development.
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The pandemic has disrupted education for approximately 1.6 billion students globally, forced school 
closures and shifted learning towards remote and blended modalities (Global Education Evidence 
Advisory Panel, 2022; UNESCO, 2021a; UNESCO & UNICEF, 2022).

Such disruptions threaten to deepen the ‘learning crisis’ that existed prior to the pandemic and 
impede the progress made towards access to quality education, particularly for the most vulnerable 
learners.

As education systems in the Asia-Pacific region seek to recover from the pandemic by reopening 
schools, it is incumbent on governments to identify recovery strategies that have enabled education 
access and learning continuity and to determine the approaches that best support education 
systems’ resilience, post-pandemic.

This will be challenging as school closures in the region varied significantly, with some schools, such 
as those in India (eighty-two weeks), Indonesia (seventy-seven weeks) and Bangladesh (seventy-
three weeks), being fully or partially closed5 for more than a year.

Those in other countries were closed for much less, such as in Vanuatu (four weeks), Papua New 
Guinea (six weeks) and the Solomon Islands (seven weeks), up to the date of 30 November 2021 
(UNESCO, 2021a). Examples provided in the background paper draw from a range of countries that 
were fully or partially closed for different durations during the response and recovery phases of the 
pandemic.

This introduction presents the analytical framework used to guide the research, with a focus on 
learning recovery within education emergency management. Definitions of Response-Recovery-
Preparation emergency management phases are provided.

Throughout the paper, selected country examples are presented in boxes to highlight key curriculum, 
pedagogy and assessment innovations implemented by Asia-Pacific countries.

The focus of this paper is on learning recovery. This paper also presents evidence about sustaining 
recovery as relevant for the ongoing adoption of curriculum adaption, flexible learning strategies 
and different assessment approaches to address the learning crisis.

Analytical framework

The analytical framework underlying the learning recovery background paper was guided by the 
Policy Monitoring Framework (PMF) below (Figure 1), and the Reach-Assess-Prioritize-Increase-
Develop (RAPID) framework (Figure 2).

The PMF was developed from a rapid review of literature of over 250 documents relating to 
education in emergencies, including the COVID-19 pandemic. This review was conducted by ACER, 
and supported by the Global Education Monitoring (GEM) Centre (Tarricone, Mestan et al., 2021).

5 Full school closures refer to situations where all schools were closed at the nationwide level due to COVID-19, while partial school 
closures refers to school closures in some regions or for some grades, or with reduced in-person instruction.
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	            Figure 1. 
	            Policy Monitoring Framework (PMF) for building a resilient education system (Tarricone, Mestan et al., 2021)

The RAPID framework is an essential guide to learning recovery from pandemic-induced disruptions 
to schooling and learning (see Figure 2). The RAPID approach builds on the findings of a survey (and 
other sources) that sampled 122 countries and queried the extent that they had effectively engaged 
in learning recovery (UNICEF et al., 2022).

Figure 2. 
RAPID Learning Recovery Framework

Policy Monitoring Framework

Central to the Policy Monitoring Framework (PMF) is the goal of monitoring the implementation and 
progress of education policies within an education system by policymakers. The PMF identifies 
distinct, but interdependent factors, Systems, Teaching and Learning and Agents, relevant to 
supporting learning recovery, building resilient education systems and supporting broader systems 
transformation.

These factors are considered within Response-Recovery-Preparation emergency management 
phases, discussed below, that can be used to characterise the cyclical process of disruptions 
to education. Collectively, these phases and factors frame policy considerations that enable 
policymakers to monitor education policies during disruptions to teaching and learning (Tarricone, 
Mestan et al., 2021).

The Systems factor refers to formal and informal central processes, practices, networks and 
relations that public and private bodies – for example, institutions and civil society groups – engage 



80

Instituto Nacional de Evaluación Educativa

in. For instance, education policies, legislation and sociocultural practices are systems that can 
influence and be influenced by learning crisis situations (Tarricone, Mestan et al., 2021).

The Teaching and Learning factor refers to education-specific activities, resources, delivery 
platforms, student assessment, classroom pedagogies and practices and curricular content. This 
factor is focused on issues that are directly related to how teachers teach and how students learn 
and are assessed (Tarricone, Mestan et al., 2021).

The Agents factor refers to entities that make decisions and act. Agents include individual people, 
groups, or organisations, for example, parents/guardians, families, teachers, children, refugees, 
asylum seekers, internally displaced persons, local government, government agencies and NGOs 
(Tarricone, Mestan et al., 2021).

Framing learning recovery and addressing the learning crisis

Governments seeking to support the needed learning recovery due to COVID-19 and address the 
ongoing learning crisis are likely to develop and implement policies and practices that overlap across 
the three emergency management phases, presented in Figure 1.

The continuation of such policies and practices supports short-term learning recovery, as guided by 
the RAPID framework, as well as medium- to long-term goals for learning 

The Response phase during the COVID-19 pandemic has been characterized by prioritizing 
immediate/short-term actions to completely or partially close schools, while also implementing 
remote and blended learning modalities, for example, television, radio, digital platforms, take-home 
learning packs or downloaded educational packages.

During the Recovery phase, there was and continues to be, an emphasis on the safe reopening 
of schools and/or managing remote and blended learning modalities to support a return to onsite 
learning. This phase has seen the implementation of learning recovery programmes and initiatives 
that aim to overcome learning loss as a result of pandemic-induced school closures and disruptions 
to learning, as well as to meet minimum SDG 4 proficiency standards in core competencies. In this 
regard, policymakers across the Asia-Pacific region have sought to recover from the pandemic by 
implementing policies and practices that focus broadly on:

1.	 Managing the timely closing and re-opening of schools.
2.	 Using digital technology to support remote and blended learning.
3.	 Continuing high stakes assessments.
4.	 Implementation of community and local government initiatives.
5.	 Supporting teachers and school leaders.
6.	 Health and safety measures, such as WASH.
7.	 Supporting learner wellbeing and their educational outcomes (Humanitarian Advisory Group 

& VANGO, 2020; UNESCO, 2020b, UNESCO & UNICEF, 2021a, 2021d, 2021e).

The Preparedness phase is essential to ‘building back better’ post-pandemic. This involves preparing 
for future disruptions to schooling and ensuring that an education system and schools can quickly 
implement a range of flexible learning strategies.

During this phase, policymakers can be expected to implement policies and practices that enhance 
education system resilience against future disruptions to education, as well as a focus on addressing 
the learning crisis.

This includes ensuring that minimum SDG 4 proficiency standards in core competencies can 
be achieved, that all students have the opportunity to pursue further education and contribute 
positively to the economy and society and that potential systemic reforms are continuous with – 
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or differentiated in thecase of system transformation – Recovery phase policies and practices 
(Tarricone, Mestan, et al., 2021; Tarricone, Teo, et al., 2021; UNICEF et al., 2022).

Literature review

The background paper was developed based on evidence from a literature review. This background 
paper included a review of over sixty-five documents, including those from key organizations such 
as UNESCO, UNICEF and the World Bank. The review also draws on previous ACER research including 
recent evidence relating to COVID-19 recovery and the broader learning crisis.

Documents included regional and national reports/case studies, grey literature and other 
publications. To analyse the data from the literature a code frame was developed, guided by the PMF 
and RAPID framework, to focus on learning recovery (see Figure 2) (UNICEF et al., 2022).

Structure of paper

Section I presents a situation overview focusing on the Impact of the pandemic on learning, including 
learning loss and education inequality.

Section II presents strategies for learning recovery and focuses on Effective teaching and learning, 
including curricular adaptions and prioritization, pedagogical approaches, including flexible learning 
strategies, formative and summative assessments and supporting and engaging families and the 
community and broader considerations for building medium- to long-term learning recovery and 
addressing the learning crisis.

Section III presents challenges and opportunities for learning recovery.

Section IV presents policy recommendations for initial action for learning recovery and mid- to 
long- term actions for addressing the learning crisis.

Situation overview

This section provides an overview of the impact of the pandemic on learning. Specifically, it addresses 
the learning crisis that existed in the Asia-Pacific region prior to the pandemic and student learning 
loss post-pandemic. This section closes with a discussion of the impact of the pandemic on student 
learning outcomes.

Impact of the pandemic on learning

Learning crisis

The impact of the pandemic in the Asia-Pacific region is expected to worsen the pre-existing 
learning crisis. Millions of children have been completing primary school without being able to 
master foundation skills in literacy and numeracy, as well as broader transversal skills (also known as 
21st century skills) for later work and life (UNESCO & UNICEF, 2022).

The 5-Year Progress Review of SDG 4 – Education 2030 in the Asia-Pacific, which refers to much data 
prior to the pandemic, indicated that despite overall improvement, most countries were unlikely 
to achieve SDG 4. SDG 4.1.1 specifically refers to the proportion of boys and girls in each country 
achieving minimum proficiency levels (MPLs) in reading and mathematics in Grades Two and Three 
at the end of primary school and the end of lower secondary school (UNESCO & UNICEF, 2021a).
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Minimal Proficiency Levels (MPLs) SDG 4.1.1

Reading nutshell statement: Students accurately read aloud and understand 
written words from familiar contexts. They retrieve explicit information from 
very short texts. When listening to slightly longer texts, they make simple 
inferences.

Mathematics nutshell statement: Students recognize, read, write, order and 
compare whole numbers up to 100. They demonstrate computational skills 
involving the processes of addition, subtraction, doubling and halving for whole 
numbers within twenty. They recognize and name familiar shapes and describe 
location in a space using simple language. (ACER, 2022)

Where data is available for countries in the Asia-Pacific region, less than fifty per cent of children in 
the early grades meet the minimum proficiency in reading and mathematics (see Figure 3) (UNESCO 
& UNICEF, 2021a). This percentage is smaller in later education levels, where young people in the 
Asia- Pacific region are less likely to complete lower and upper secondary education (see Figure 4).

Figure 3. 
Proportion of students achieving minimum proficiency level in reading and mathematics by education level in selected countries, 2019 
(UNESCO & UNICEF, 2021a)

Figure 4. 
Completion rate for primary, lower secondary and upper secondary education in selected countries in the Asia-Pacific region (UNESCO & 
UNICEF, 2021a)
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There is a lack of comparable data across countries that measures performance against SDG 4.1.1 
indicators across the Asia-Pacific; however, there are two large-scale assessments in the region 
that provide such data for some countries: the Southeast Asia Primary Learning Metrics (SEA-PLM) 
and the Pacific Islands Literacy and Numeracy Assessment (PILNA). SEA-PLM 2019 found that only 
two of six South-East Asian nations had more than half of children at the end of primary school 
meeting the minimum proficiency level in reading and mathematics (UNICEF & SEAMEO, 2020).

Similarly, PILNA found that across the fifteen Pacific Island countries that participated in 2018, on 
average less than fourteen per cent of children for mathematics and less than seventeen per cent for 
reading, achieved the minimum proficiency level by the end of primary school (ACER, 2019).

An important consideration with respect to the learning crisis is that despite international 
commitments to provide universal access to primary and secondary education, there have not been 
significant global reductions of children and youth who are out-of-school. Recent out-of-school 
global trends appear to be plateauing (Figure 5a), with a decline in numbers of approximately one 
million from 2015 to 2018.

The Asia-Pacific region has the highest percentage of out-of-school children and youth, who 
collectively make up fifty per cent of the world’s out-of-school population (UNESCO & UNICEF, 
2021a). Upper secondary school-age students are also more than four times as likely to be out-of-
school than primary school-age students and more than twice as likely as those of lower secondary 
school age.

Out-of-school children are also the most vulnerable. Children who drop out in the early grades are 
at risk of not achieving basic literacy and numeracy and those who do not transition to secondary 
education and further training have less opportunity to obtain the necessary skills and certifications 
to participate in the labour market.

There are significant gender disparities in the proportion of out-of-school children in the region, 
with varying scale and patterns of disadvantage across sub-regions (Figure 5a). For example, as 
shown in Figure 5b, more boys are out of school in South-East Asia and more girls are out of school 
in South Asia (UNESCO & UNICEF, 2021a).

                    Figure 5a. 
                    Global number of out-of-school primary, lower secondary, and upper secondary age children, 2000-2018 (UIS, 2019).
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	 Figure 5b. 
                      Adjusted gender parity index of out-of-school rate, 2018 or latest year (UIS, 2019)

                    

Figure 5c shows the current state of learning poverty for primary school completion in a selection 
of countries located in East Asia and the Pacific and South Asia (July 2022). Learning poverty refers 
to the proportion of children who are unable to read and understand a simple text by the age of ten.

This indicator combines schooling and learning indicators by accounting for the share of children 
who have not achieved minimum reading proficiency, as measured in schools, and is adjusted by the 
proportion of children who are out of school, and are assumed to be unable to read proficiently (the 
World Bank, 2021a).

While this learning crisis has attracted greater attention in recent years, it has also occurred within 
the broader global contexts of declining poverty headcounts (Figure 5d) and increasing rates of 
school enrolments (Figure 5e) for almost two decades (UNESCO & UNICEF, 2022).

This suggests, then, that despite longstanding evidence that poverty rates are decreasing and 
access to education is increasing, countries are still struggling to achieve SDG 4.1.1., for example, 
minimum proficiency standards and that this learning crisis preceded disruptions to learning caused 
by the COVID- 19 pandemic.
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             Figure 5c. 
             State of learning poverty (October 2019) across a section of countries in the Asia-Pacific (the World Bank, 2021a)

		             Figure 5d. 
	   	            Poverty headcount ratio at US$1.90 a day (percentage of global population) 6
		             (the World Bank, 2022a)

                  Figure 5e: Global enrolments of male and female students in primary, lower secondary, and upper secondary education 
                  (the World Bank, 2022b)

6 Poverty headcount ratio at US$1.90 a day (percentage of global population)4 (the World Bank, 2022a)
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Outside of these global contexts, the Chinese education system was continuing to improve on 
indicators such as student attendance, retention rates and primary and secondary school completion 
rates. This is despite ongoing challenges such as student attrition, education quality and poverty 
(UNESCO & UNICEF, 2021b).

In Vanuatu, the government used lessons learned from previous crises to better prepare for future 
natural disasters and to deploy support and initiatives, including those to support school communities 
and learners (Humanitarian Advisory Group & VANGO, 2020).

Lessons learned from crises that were similar in-kind to the pandemic, for example, the SARS 
outbreak, or other natural disasters, for example cyclones, droughts, earthquakes and floods, were 
drawn from by governments to inform their decisions during the pandemic (Humanitarian Advisory 
Group & VANGO, 2020; UNESCO & UNICEF, 2021b; UNICEF, 2020a). The deepening learning crisis 
necessitates remedial action to be taken by governments and education stakeholders to prioritize 
learning recovery now, post the pandemic, and into the future.

Learning loss

Learning loss is broadly characterised by factors that result in missed opportunities for, or disruption 
to, learning and learning continuity. Most notably, learning losses are not uniform across society and 
were most likely to arise because of school closures during the pandemic and a lack of education 
access and equity for the most vulnerable students7  (UNICEF et al., 2022).

Education systems globally, and across the Asia-Pacific region, implemented school closures 
to mitigate the spread of COVID-19. As a result, it is estimated that the school closures impacted 
more than 1.2 billion children across the Asia-Pacific, threatening to deepen the learning crisis that 
already existed before the pandemic (Global Education Evidence Advisory Panel, 2022; UNESCO, 
2021b). It is expected that post- pandemic, 10.7 million learners across the Asia-Pacific region will be 
at risk of not returning to childcare and learning centres, schools and higher education once these 
reopen (UNESCO & UNICEF, 2022). Consequently, learning will need to be mitigated in the short- and 
medium-term (UNESCO & UNICEF, 2022).

Understanding the extent of learning loss requires a systematic and scientific method of measurement 
that provides internationally comparable information. However, less than half of the countries surveyed 
by the Global Education Evidence Advisory Panel (2022) reported having plans in place to measure 
learning loss at the primary level and only a third at the secondary level. Although data from large-scale 
assessments is unavailable or limited, various rapid assessments and non-representative surveys in 
the Asia-Pacific region show some early evidence of learning loss, as shown in Boxes 1 and 2.

Box 1. In Lao PDR, preliminary results from a survey of twelve case 
study schools found that most teachers and principals reported that 
students forgot the lessons when schools reopened (Wong et. al., 
in press). Similarly, teachers in Vanuatu reported having to repeat 
lessons when students returned to school (Cassity et al., in press).

Box 2. A study in India during the pandemic, conducted by Pratham 
(2021), showed decreases in both literacy and numeracy at the 
primary level, equivalent to one year of schooling.

7 Other manifestations of learning loss include ‘summer learning loss’ as a result of summer breaks between semesters; returning 
dropouts; prolonged school absences, for example, due to health-related issues; ineffective teaching; and improper course scheduling 
(The Glossary of Education Reform, 2013).
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There is currently limited evidence drawing on assessment results following school lockdowns in low- 
income countries in the Asia-Pacific. Nonetheless, the evidence that is available suggests that the 
disruption to education caused by the pandemic has impeded learning progress for most students, 
with younger students and those from marginalized backgrounds most effected (Sabine et al., 2022).

Evidence from the Annual Status of Education Report (ASER) in four districts of South Asia: 
Chhattisgarh, Karnataka and West Bengal in India, and Punjab in Pakistan, found that in all three 
districts, on average, children’s foundational reading and arithmetic levels were lower after school 
lockdowns than prior to the pandemic (Pratham, 2020, 2021, 2022a). For example, in Pakistan not 
only was there a significant learning loss, but girls reading performance declined more than boys, as 
can be seen in Figure 6.

  		                     Figure 6.
		                     Pakistan: Urdu reading performance levels by gender in ASER assessment

			      

These findings have been reaffirmed by a study of Bangladeshi girls, aged twelve to nineteen, which 
found that, because of interruptions to schooling caused by COVID-19, student mathematical and reading 
competence significantly declined, with median scores falling by 6.25 per cent (Amin et al., 2021).

Box 3. In the Republic of Korea, teachers have reported widening 
achievement gaps between learners from higher socio-economic 
brackets and those from lower socio-economic brackets as a result 
of online learning (UNESCO & UNICEF, 2021e).

Children from low socioeconomic status groups and those in rural areas were disproportionately 
affected by the lack of learning opportunities, which has seen overall learning loss and widening 
disparities in learning achievements (Fukami, 2021).

Due to prolonged school closures, students are likely to be significantly behind the learning levels 
of a typical year, with some groups experiencing even wider learning gaps. Returning to pre-COVID 
system performance, however, will not resolve the long-standing challenge of existing low levels of 
learning outcomes and the impact of the pandemic on learning progress.

It is critical to monitor learning outcomes, provide learning recovery programmes and focus the 
curriculum by further streamlining the most essential learning competencies. Furthermore and 
perhaps most importantly, there is a need to build on reforming existing structural challenges, for 
example, the mismatch between the language of instruction and students’ language proficiency 
(Cho et al., 2021).

To recover from learning losses caused by the pandemic, UNESCO (2021) provides guidance on the 
measures policymakers need to implement in order to reverse the negative impact:

1.	 Adjust and streamline curricula.
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2.	 Assess learning needs to provide more individualized remedial support, especially for 
struggling students.

3.	 Strength teacher preparation and support.
4.	 Improve teaching materials and textbook availability.
5.	 Invest in education technology.
6.	 Focus on social-emotional learning.
7.	 Ensure gender equality.

Learning inequality

Emerging evidence shows increased learning inequality in low- and middle-income countries as 
a result of COVID-19 (Global Education Evidence Advisory Panel, 2022; Sabine et al., 2022). During 
school closures, all countries developed plans to enable children to continue learning through 
remote modalities. Overall, education systems were unprepared for the large-scale implementation 
of remote learning.

In many countries where remote learning was implemented, there was insufficient reach due to poor 
infrastructure, a lack of mobile and Internet connectivity and a lack of resources and digital devices 
to support learning. The quality of remote learning remains debatable. Teachers were ill-prepared 
for online teaching due to a lack of digital skills, training and resources.

Many students were not able to access the curriculum or engage with teachers during home learning 
(Adam & Gochyyev, n.d.; Durnnian, 2020; Li, n.d.). Lacking access to technology or not having an 
appropriate home environment impedes learning – especially for children who are affected by their 
ethnicity, disability, gender, poverty, or other factors that result in marginalization or discrimination 
(Alasuutari, 2020; UNESCO & UNICEF, 2021e).

Young children are particularly vulnerable to missing out on learning during the pandemic and the 
impact is much more pronounced. At the height of the pandemic, ninety-nine per cent of early 
childhood education (ECE) students in the Asia-Pacific region did not access learning and by the end 
of 2020, less than fifty per cent attended learning centres (UIS,2021).

Given that up to two-thirds of ECE providers in the Asia-Pacific region are private, there is a growing 
risk that economic hardships due to the pandemic will limit parents’ ability to pay for their children 
to access early learning (UIS, 2021). ECE is a critical stage in children’s development and disruptions 
to learning at this level can have detrimental impacts on academic, socio-emotional and cognitive 
development.

All these factors are exacerbated for the most disadvantaged students, where growing inequality 
threatens to further push vulnerable students behind, impacting their learning outcomes, human 
capital development and lifetime earning potential (Saavedra, 2020).

Socioeconomic background

While all countries in the Asia-Pacific relied on digital devices and technology to support learning from 
home during the pandemic, not all attempts to support learning reached the learners most in need. For 
example, insights from the World Bank show that children in Nepal have had limited access to active 
remote learning and support throughout COVID-related school closures (Radhakrishnan et al., 2021).

Pre-existing challenges, for example, household inequalities, were also further exacerbated during 
the pandemic (UNESCO & UNICEF, 2022). Available data from 2018 shows that across all countries in 
the Asia-Pacific region, students from poor families were less likely to achieve minimum proficiency 
standards in reading and mathematics at the end of lower secondary education, compared to those 
from wealthier families (UNESCO & UNICEF, 2021a).
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This was also observed in high-income countries such as Singapore, where only twenty-eight per 
cent of students from the poorest households met minimum proficiency levels in mathematics at 
the end of lower secondary, compared to those from the richest households.

COVID-19 appeared to exacerbate the learning gaps between high- and low-income households 
(ACER & UNESCO Institute for Statistics, 2022; Gouëdard et al., 2020; Li, n.d.; van Cappelle et 
al., 2021). Wealthier families can afford to support children’s learning through extra tuition and 
supervised learning.

Conversely, students from low socioeconomic backgrounds were usually not provided with this 
support and consequently were less confident in completing schoolwork (Sabine et al., 2022).

Box 4. The Ministry of Education, Culture, Sports, Science and 
Technology (MEXT) in Japan have been providing top-up Internet 
communication payments to support learning from home and it 
has been waiving tuition fees upon schools re-opening (UNESCO & 
UNICEF, 2021d).

Gender

Gender disparities were not consistent across countries during COVID-19 school disruptions, 
with girls having higher attrition rates than boys in South Asia, while this was lower in some parts 
of the Pacific (Global Education Evidence Advisory Panel, 2022). However, with limited access to 
disaggregated data, these issues are difficult to assess and monitor.

Data available prior to the pandemic indicate that while the gender gaps in education access and 
completion have declined globally over the last twenty years, gender parity at the primary level 
has not been reached in many countries, including Afghanistan, the Maldives, Nepal and Pakistan 
(UNESCO, 2022). Before the pandemic, girls were outperforming boys in lower secondary education, 
with a higher proportion of girls achieving minimum proficiency by the end of lower secondary school 
and they were more likely to enter tertiary education (UNESCO & UNICEF, 2021a).

However, with the onset of the pandemic, more girls and young women have faced additional barriers 
to education due to an increased burden of unpaid care, domestic work, and home schooling.

Girls in some countries had less access to remote learning during the pandemic, with parents in 
Bangladesh and Pakistan reporting giving boys more access to smartphones than girls for home 
learning activities (UNESCO, 2021c).

Box 5. Girls’ enrolment has improved across Central Asia, East Asia, 
South Asia and Oceania. The SEA- PLM 2019 regional report showed 
that girls from participating countries outperformed boys in reading 
and writing, while their counterparts in Cambodia, Malaysia and the 
Philippines outperformed boys in mathematics (UNESCO & UNICEF, 
2022).
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Box 6. Approximately 1.2 million girls in East Asia and the Pacific are 
also expected to be more at risk of dropping out once schools re-
open. Early and forced marriage, unintended pregnancy and health 
and nutrition continue to be of concern (UNESCO & UNICEF, 2022).

A promising practice related to promoting the education of girls in Papua New Guinea and parts of 
India has been providing teacher training materials to advise how gender equality might be practised 
in the classroom. Likewise, parenting packs have been created to support positive parenting, gender 
equality and an encouraging home learning environment (Tarricone, Teo et al., 2021).

Disability

The pandemic has highlighted the continuing issue education systems face to ensure that all 
children have accessible learning opportunities for children with disabilities. Children and youth with 
disabilities are significantly under-represented in education systems due to barriers with access 
and opportunities to participate in learning activities.

It is estimated that fifty per cent of children with disabilities in low-income countries in the Asia-
Pacific region do not go to school (UNESCO & UNICEF, 2021). For those able to attend school, 
learning achievement is limited by adequate support, appropriate resources and lack of teachers’ 
capacity to meet their learning needs. As a result, children with disabilities tend to have shorter 
years of schooling and lower literacy rates compared to children without disabilities (UNESCO & 
UNICEF, 2021a).

Modifications and special programmes to produce more inclusive education for children with 
disabilities were interrupted during the pandemic; hence learning recovery will be especially 
important for children with disabilities (Tarricone, Mestan et al., 2021).

The lack of disaggregated data makes it difficult to determine the number of children with disabilities 
impacted by COVID-19 school disruptions and impossible to assess the extent of educational support 
provided for them.

Less than twenty-five per cent of Asia-Pacific countries have data sets outlining the number of 
schools that have been adapted for children with disabilities (UNESCO & UNICEF, 2022). Significant 
data gaps mean that children with disabilities will remain largely ‘invisible’ in education systems.

However, understanding pre-COVID vulnerabilities can shed light on the experience of children with 
disabilities during the pandemic and help identify areas for intervention post-pandemic.

Box 7. The Maldives has reported that all schools have been 
adapted for students with disability, while in Bangladesh this rate 
of adaptation has been reported to be twenty per cent (UNESCO & 
UNICEF, 2022).

Refugee, asylum seeker and internally displacement status

Children in conflict-affected countries are more than twice as likely to be out of school than those in 
non- crisis affected countries (UNESCO, 2015). Specifically, the likelihood that refugee children will 
be out of school is double that of non-refugees, increasing because of additional natural disasters 
or conflicts.
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Box 8. In Cox’s Bazar, Bangladesh, COVID-19 resulted in only one per 
cent of six to fourteen year old girls and four per cent of fifteen to 
eighteen year old girls, receiving an education in comparison to nine 
per cent and fourteen per cent of boys of a similar age, respectively 
(UNESCO & UNICEF, 2022).

Available data from thirteen Asia-Pacific countries reveals that only thirty-two per cent of primary 
school- aged refugee children had access to a formal primary education during the pandemic. 
Attacks on education, for example, violence being perpetuated against schools, school personnel 
and students, in countries like Afghanistan, India, Myanmar, Pakistan and the Philippines have also 
disrupted education for school-aged children (UNESCO & UNICEF, 2022).

Geographical remoteness

Children from rural or remote areas are more likely to experience negative learning outcomes during 
the pandemic due to a lack of access to electricity, mobile and Internet services (UNESCO & UNICEF, 
2021a). While low-tech modalities, such as televisions and radio, were used widely by governments in 
the Asia- Pacific to provide continued access to learning during school closures, the quality of such 
interventions remains questionable (Yarrow & Bhardwaj, 2020).

In rural and remote regions in low- and middle-income countries, up to seventy per cent of ten year 
olds  may be unable to read basic text due to a lack of quality learning environments and school 
closures caused by COVID-19 (Patrinos & Bustillo, 2022). This is reaffirmed by findings of the ASER 
studies in rural India and Pakistan (Pratham, 2020, 2021, 2022a) which found that children’s literacy 
and numeracy skills decreased because of school lockdowns.

School lockdowns have worsened an existing divide between rural and urban students. For example, 
amongst six Asia-Pacific countries and regions that participated in PISA 2013, all of them showed 
that rural students performed worse in science results than urban students – even after accounting 
for their socioeconomic status (Echazarra & Radinger, 2019).

Similarly, the 2019 South East Asia Primary Learning Metrics (SEA-PLM) showed that children from 
rural areas did not perform as well as their urban counterparts in reading, writing and mathematics 
(UNICEF & SEAMEO, 2020).

Accordingly, the process of recovering from pandemic-induced disruptions to schooling and 
addressing the ongoing learning crisis influenced by geographical remoteness will require 
policymakers to engage quickly and directly with communities to ensure that interventions are 
successful and that their needs and capacities are addressed (Humanitarian Advisory Group & 
VANGO, 2020; UNESCO & UNICEF, 2021e).

In the Pacific, for example, the combined crises of the pandemic and tropical Cyclone Harold in April 
2020 saw policymakers and local communities and organisations in Vanuatu work promptly and 
collaboratively to deliver crises response and community-led initiatives, with a focus on supporting 
rural or remote communities (Humanitarian Advisory Group & VANGO, 2020).

Box 9. In the Republic of Korea, the move to online learning was 
reported to have negatively impacted learners from low-income 
migrant families, those living in remote and rural areas and students 
with disabilities who might require specialized equipment and 
resources.
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Similarly, policymakers in the Republic of Korea aimed to recover from the pandemic by working 
with local education offices to support schools and teachers to deliver teaching within online 
environments and support students’ online learning experience, particularly in remote regions and 
islands (UNESCO & UNICEF, 2021e).

Wellbeing

Student wellbeing was harmed by school closures across the Asia-Pacific region. Teachers also 
reported declines in their wellbeing during school closures, where teacher workload typically 
increased (Sabine et al., 2022).

The impact on student and teacher wellbeing were found to be higher among specific groups 
including girls, those from lower socioeconomic backgrounds, ethnic minority groups and those 
with poor general health (Global Education Evidence Advisory Panel, 2022).

The impacts of school closures and the move to remote learning have negatively impacted access to 
programmes that support wellbeing. Prior to the pandemic, approximately 129 million students in the 
Asia-Pacific benefited from receiving school meals through government programmes (WFP, 2021).

The pandemic has resulted in many of these students not receiving these meals and essential 
health services provided in schools, for example, access to water and sanitation, micronutrient 
supplements, vaccinations and education services for health, sexual reproduction and life skills.

Isolation caused by long periods of lockdowns, with few opportunities to participate in outdoor 
exercise and social events, has produced tension between children and parents. Importantly, 
student wellbeing has also been affected by increases in domestic violence and it will be necessary 
to provide socio- emotional support services to deal with this negative trend.

The issues affecting student and teacher wellbeing spans different country contexts. Even in high-
income countries like Singapore, mental health helplines reported an increase in the number of calls 
from primary school pupils due to online schoolwork expectations and the fear of losing friends 
(Dabrowski et al., 2022).

In Sri Lanka, lockdowns have resulted in teachers reporting that students display decreased activity 
and skills use upon returning to school and are likely to be reserved, angry or impatient with others 
(Kanda, 2022).

In the Republic of Korea, student wellbeing was affected by family loss of income or employment; 
cyberbullying and online abuse, with girls being at greater risk; and domestic violence and child abuse.

Actions taken to support mental health include focusing more on social-emotional needs to offset 
an emphasis on teacher-centric content learning, greater investment in counselling and legislation 
related to cyber safety (UNESCO & UNICEF, 2021e).

Box 10. In Fiji and Vanuatu, the government prioritized wellbeing 
by drawing from lessons learned from previous emergencies 
and focusing on teachers and students’ mental health and need 
for psychosocial support during school closures and reopenings 
(UNICEF, 2020a).

It is encouraging that policy and school leaders often prioritized student wellbeing, implementing a 
number of strategies, including checking-in with students, contacting families, providing counselling 
and home visits (ACER & UNESCO Institute for Statistics, 2022; Pratham, 2022b).
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Strategies for learning recovery

This section explores evidence of promising practices, at the system and school levels, to support 
effective teaching and improved learning outcomes for all students. Strategies for learning recovery 
will be described and supplemented with examples of strategies implemented in countries across 
the Asia- Pacific region. The strategies will focus primarily on ‘effective teaching and learning’ over 
the shorter term, which can serve as the foundation for medium- to long-term recovery strategies.

Effective teaching and learning

Effective classroom practices to influence learning recovery are presented below. Cross-cutting 
factors are also discussed, including, equity, inclusion, differentiation, collaboration, leadership, 
growth and supporting teachers.

Supporting student engagement and learning requires effective teaching practice and strong 
connections with parents and the school community. On schools reopening, the OECD, UN and World 
Bank emphasize the need to look beyond the status-quo, which was already failing learners, and to 
use the COVID-19 disruptions as an opportunity to ‘build back better’ (Dabrowski et al., 2022).

Curricular adaptions and prioritization

A range of approaches need to be implemented for the curriculum to support learning recovery. 
Adapting the curriculum by covering both missed and new content when schools resume can help to 
promote effective learning recovery.

Many countries reported prioritizing competencies to bring students up to speed when schools 
resumed, which often involves prioritizing competencies in literacy and numeracy and focusing on 
foundational skills and reviewing content (Global Education Evidence Advisory Panel, 2022).

This is consistent with evidence suggesting that ‘acceleration’, for example, focusing on what 
must be learned, is an effective catch-up strategy (UNESCO, 2020). The Responses to Education 
Disruption study found that where teaching and learning continued, more than half the teachers 
reported that they narrowed the focus of the curriculum and modified components of the practical 
curriculum (Sabine et al., 2022).

Most students also reported that their teachers spent time reviewing the curriculum when they 
returned to school (Sabine et al., 2022). This is consistent with findings from Lao PDR and Vanuatu, 
where many teachers repeated lessons and adapted the curriculum to cover key content (Wong et 
al., 2021; Cassity et al., in press).

Prioritizing competencies has the potential to accelerate learning, as evidenced by Pratham’s 
Teaching at the Right Level (TaRL) programme, where it was found that students who participated 
in the ‘intensive bursts’ method, showed significantly increased test scores in language and 
mathematics (USAID, 2020).

When schools reopened, many countries in the Asia-Pacific implemented remedial strategies. 
When effective remote learning was not pervasive, this entailed repeating essential content to 
entire cohorts (Tarricone, Mestan et al., 2021). In countries where the efficacy of remote learning 
was greater, diagnostic assessments were used to identify students who had fallen behind and then 
direct specific tuition towards them (Tarricone, Mestan et al., 2021).

During the pandemic, countries such as the Philippines and China streamlined the curriculum to focus 
on the most essential elements (Tarricone, Teo et al., 2021). For instance, the curriculum in China was 
adapted to support a holistic approach by allowing for physical exercise and psychological support.
Support provided included: online lessons, guidance to parent committees, and developing safe 
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online teaching and learning environments, for example, protecting students from cyberbullying.

Additionally, parents were also supported to address myopia in children, with evidence suggesting 
there was an increase in short-sightedness due to increased screen time resulting from online 
learning (UNESCO & UNICEF, 2021a). The national curriculum was also adapted with respect to time, 
distance learning structures and content (UNESCO & UNICEF, 2021a).

Differentiated teaching by targeting instruction at children’s learning level has been shown to be 
cost- effective as a remediation strategy. This includes grouping children by level and using teaching 
assistants and volunteers to provide targeted instruction in school, as well as, providing out of school 
catch up programmes (Global Education Evidence Advisory Panel, 2022).

During the pandemic, teachers and principals reported that targeted teaching was directed towards 
learning areas where students had not progressed to the expected level of achievement (Sabine et 
al., 2022).

Blended learning

Many countries in the Asia-Pacific implemented some degree of blended learning prior to COVID-19, 
but the pandemic accelerated this development. Blended learning involves combining modalities, 
so while some teaching occurs in person, other teaching occurs remotely. Across the Asia-Pacific 
region, education systems employed a range of modalities, including high-tech, low-tech and no 
tech solutions.

In higher income countries, such as Singapore and Japan, blended learning largely incorporated 
digital technology, where students used personal computers to access specially designed content, 
activities and interaction via learning management systems.

However, in lower income countries, such as in Bhutan and Nepal, where there is less access to 
computers and the Internet, blended learning often involved making use of broadcasting to transmit 
content complemented by interaction via social media accessed on phones (Tarricone, Teo et al., 
2021; Tarricone, Mestan et al., 2021).

Several countries also ensured that blended learning involved inclusive pedagogy, focusing on 
children with disability and those from minority language backgrounds. For example, learning 
materials have been adapted, such as videos incorporating sign language, closed captions or sub-
titles, and print material incorporating braille (Tarricone, Teo et al., 2021).

The ‘with schools reopened’ stage in China, saw greater government emphasis on strengthening 
blended learning by integrating online and offline learning and promoting independent learning. 
Specifically, China’s blended teaching and learning approach utilized short online micro-classes, 
offline independent learning and traditional resources.

High quality online courses, including micro-courses and resources developed by master teachers 
and curriculum development teams were also made available across the country. Blended learning 
was also supported through China’s Ministry of Education through constructing resource banks, 
increasing investment in ICT equipment and Internet access and deploying live satellite TV (UNESCO 
& UNICEF, 2021a).

Comparable approaches were used in Japan; with key lessons learned including a lack of clarity 
about the learning outcomes of blended learning and that the implementation of ICT within a blended 
learning approach should not be an end in itself (UNESCO & UNICEF, 2021d).

A challenge of implementing blended learning within a developing country context is the lack of 
technology. For example, in Pakistan, only thirty-four per cent of households have Internet access 



95

Gobierno del Ecuador

and fourteen per cent have computers, with girls having more limited access to digital resources 
than boys (Ejaz et al., 2022).

Television, radio and print materials

Television and radio were cited as the most popular modality used in low-income countries. However, 
the lack of access to electricity has meant that many children relied on print material for home 
learning (GPE, 2020a; 2020b; UNICEF, 2020b). The lack of a reliable electricity supply presents a 
significant barrier to education delivery using television and radio.

The penetration of mobile phones is considerably higher than radio or television in many countries 
in the Asia-Pacific, even among the poorest populations and those in rural and remote areas. This 
presents an opportunity for the delivery of learning through mobile phones, supplemented by take 
home packs.

Box 11. A survey in Samoa found that ninety per cent of schools 
relied on printed resources for learning during the pandemic 
(Queensland Department of Education, 2021). In rural Samoa, where 
there is typically a single school in each village, teachers reported 
walking from one end of the village to the other to deliver printed 
learning resources to students at home (Queensland Department of 
Education, 2021).

Learning continuity in China was managed using China’s Disrupted Classes Undisrupted Learning 
(DCUL) approach. As a nationally coordinated approach, this comprised of one TV channel and 
twenty-two provincial learning platforms and was it complemented by various online platforms and 
TV channels at the provincial, municipal and school levels.

Digital resources and tutoring were also made available via the National Network Cloud-Platform, 
and free textbooks and learning packages were posted to students without Internet access or a TV.

Special packages were also delivered to students with disability, migrants, those living in remote 
and rural areas and other vulnerable groups, with postage and courier costs paid by school public 
expenditure (UNESCO & UNICEF, 2021a).

Similar approaches were also taken in Japan during 2020 that blended traditional resources, for 
example, textbooks or paper materials, with TV programming, educational videos developed by the 
Board of Education, digital learning materials and interactive online coaching.

In Japan, between ninety-five to 100 per cent of primary, secondary and special needs schools used 
textbooks or paper materials during 2020, while thirty-one to fifty per cent relied on TV programming, 
thirty-four to seventy-five per cent on digital educational materials and eight to seventy per cent on 
interactive online coaching (UNESCO & UNICEF, 2021d).

In Indonesia, TV, radio and print materials were more likely to be accessed by students from rural areas 
and low socioeconomic brackets, as digital technology was cost prohibitive (Yarrow & Bhardwaj, 2020).

Digital technologies

Digital technology was crucial in many countries during the response and recovery phases of the 
pandemic. Digital technology was used to maintain teaching and learning continuity once schools 
closed. For example, in Samoa, evidence suggests that the use of the Moodle platform facilitated a 
‘flipped learning’ approach, where students complete some components online allowing more class 
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time for processing and collaboration (Queensland Department of Education, 2021).

Experience from Samoa suggests that the use of online platforms could help increase student 
retention, particularly for male students who found online lessons more motivating than face-to-
face delivery (GPE, 2020b). Similarly, in Tonga, it was found students on the outer islands were more 
engaged with online resources (GPE, 2021).

Box 12. Collaboration between UNICEF and Microsoft led to the 
development of the Learning Passport e-learning platform that 
provides textbooks, storybooks, songs, videos and learning 
materials with built-in assessments. The Learning Passport has 
since been implemented in Timor-Leste, Lao PDR and Kiribati 
(UNESCO & UNICEF, 2022).

The use of digital technology requires governments to consider issues such as Internet infrastructure, 
content delivery, teachers’ pedagogical capabilities and students’ ability to navigate the online 
learning environment.

Over time, other issues were emphasized such as online teaching quality; students’ experiences, 
exposure to risks, for example, isolation, depression, and anxiety; and supporting students undertake 
high stakes examinations (Humanitarian Advisory Group & VANGO, 2020; UNESCO & UNICEF, 2021a, 
2021e).

Access to learning through digital technology varied across and within countries. In high-income 
countries, 96% reported using online platforms, compared to 16% in low-income countries (Global 
Education Evidence Advisory Panel, 2022).

Box 13. In the Philippines, low levels of access to digital technology, 
poor quality learning materials and limited availability of materials 
in local languages, has impacted the effectiveness of distance 
learning. To address these issues highlighted in the Philippines, 
Cho et al. (2021) propose strengthening learning pathways between 
teachers, learners and their parents.
They recommend education systems and schools support teachers 
to prioritize teaching above administrative duties and provide catch-
up programmes, enhance the quality of paper-based modules and 
strengthen monitoring of student engagement and well-being.

Access to digital technologies and expertise were supported through partnerships between start-
ups, private education groups and governments (Ejaz et al., 2022; UNESCO & UNICEF, 2021a). For 
example, China launched a cloud platform with the capacity to accommodate fifty million learners 
simultaneously (Bawane & Sharma, 2020). In India digital e-learning platforms, such as Diskha, Swayam, 
and e-pathshala were strengthened to allow free access to online resources (Bawane & Sharma, 2020).

Despite the large-scale roll out of technology-enabled learning modalities across most countries in 
the Asia-Pacific region, many teachers and students from low-income settings and disadvantaged 
backgrounds had limited digital literacy (Dabrowski et al., 2020).

However, nearly all teachers in the REDS survey believed that information and communication 
technology will be an important feature of teaching practice in the future (Sabine et al., 2022).
This suggests that teachers are open to innovative practices and the use of ICT in their teaching 
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and targeted support for teachers may help prepare countries for future disruptions. Ideally, this 
would mean that all students and teachers will have greater access to and skills in using ICT through 
effective online curriculum content and digital pedagogy.

In Japan and the Republic of Korea, where there is pressure to perform well in high stakes 
examinations, students were often compelled to learn independently because of teachers struggling 
to shift to digital learning.

In the Republic of Korea, there was also acknowledgement of a missed opportunity to support the 
early learning sector with digital technologies for learning (UNESCO & UNICEF, 2021d, 2021e).

Access to technology is not sufficient to improve learning; the success of technology-based 
interventions requires a combination of customizing tools to suit context, policy support and 
adequate resourcing (Dabrowski et al., 2020).

Some tools can help build a connection and prevent disengagement in student learning by cultivating 
social capital and connectedness between teachers and students and students and their peers.

Computer-supported collaborative learning has been found to be consistent in improving student 
learning outcomes. Mechanisms such as peer assessment and feedback strategies, as well as 
teacher guidance in the use of computer platforms lead to more positive outcomes (Dabrowski et al. 
2020). The combination of technological applications is also important.

For example, the use of video conferencing software combined with shared online workspaces 
such as Google Docs improved student learning, while video conferencing supported by email 
communication had no effect (Dabrowski et al., 2020).

The gap between high and low achieving students is likely to be affected by remote learning. Learners 
in China who performed best during offline learning also performed the best during online learning 
and younger learners experienced more online learning difficulties than older learners (UNESCO & 
UNICEF, 2021a).

Assessment

Assessment is used to measure students learning progress, thereby advancing learning recovery by 
informing how education systems, schools, teachers and students themselves can enhance student 
learning.

This subsection outlines the types of approaches taken by governments to assess and support 
learning recovery, including diagnostic, formative and summative assessment at the classroom, 
school and system levels.

Diagnostic assessments are particularly relevant to learning recovery. They can be used at the 
classroom level to identify students learning, based on agreed descriptions of what is important 
in learning domains. Diagnostic assessments inform teachers about how to target their practice to 
assist students to reach the next level of learning (GEM Centre, n.d.).

In the context of specific crises, like COVID-19, diagnostic assessments need to be modified or 
especially designed. For example, if the curriculum was narrowed during remote learning, then 
assessments need to reflect what was taught and what students were expected to learn; this was 
recognised in the COVID- 19 response plans of Laos and Timor (Tarricone, Mestan et al., 2021).

The interruptions to assessments caused by COVID-19 have catalysed assessment reform. Digital 
tools have been utilized to facilitate assessment and they are particularly relevant when teaching is 
being conducted with the assistance of digital technology, as in the two examples below:
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•	 In the Republic of Korea, the government set up cyber learning services, like Wedorang 
and e-Hakseupteo. These platforms were designed to facilitate the teaching of online 
classes and allow teachers to post online assignments, conduct surveys, have open class 
discussions and track student learning progress (Bawane & Sharma, 2020).

•	 In Bhutan, social media applications, such as WeChat and WhatsApp, were utilized by 
teachers to assign children specific chapters to read and a set of questions to respond to. 
The answers to questions were sent back to teachers, either through messages or image 
clippings, based on which students were subsequently assessed.

Effective learning recovery will be student-focussed, where the learning progress of individual 
students is supported. To achieve this, diagnostic assessment needs to be combined with formative 
assessment. This involves providing specific feedback to students about their learning progress and 
guiding them in how they can improve.

Done well, formative assessments can improve student motivation and learning (Bawane & Sharma, 
2020). Focusing on individual student learning provides an opportunity for each student to progress 
and therefore promote equitable learning outcomes.

Box 14. In Bhutan, audio-visual materials include formative 
assessments. In the Philippines, a combination of assessment 
methods have been applied, incorporating portfolios, performances 
and products. Proposed assessment reforms in India are becoming 
less exam-centric (Tarricone, Teo et al., 2021).

Assessments should also be used at the system level to track learning recovery, inform recovery 
strategies and support teaching. Large-scale learning assessments are important tools to monitor 
progress of student populations at the system level.

While national assessments focus on locally relevant education priorities and issues, international 
assessments enable the identification of strengths and weaknesses of education systems through 
providing international comparison. In coming years, it will become clearer which education systems have 
recovered better than others – providing opportunities for underperforming systems to gather learnings.

As general capabilities, such as critical thinking, communication and collaboration become 
recognized as important elements of 21st century education systems and thus a key component of 
learning recovery, their assessment will need to be integrated into education systems.

Ensuring that general capabilities are appropriately assessed requires long-term planning that 
embeds and aligns skills development frameworks into the curriculum, pedagogy and assessment. 
This will involve reviewing classroom activities across skills related to general capabilities (Scoular 
et al., 2020).

Supporting the whole school community

The significant role that families and communities play in educational outcomes is increasingly 
recognized. Evidence from six African counties in the Monitoring the Impact of Learning Outcomes 
(MILO) study indicates that students who reported that they received greater support from their 
parents performed better (ACER & UNESCO Institute for Statistics, 2022). In India, volunteers 
conducted learning camps to catch students up after school lockdowns (Pratham, 2022b).
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Box 15. IThe Korean Government has identified that there is a need 
to engage students and parents so that teachers can effectively 
manage blended learning (UNESCO & UNICEF, 2021f).

Marginalized and disadvantaged students often have lower levels of support in the home when 
compared to students from more advantaged backgrounds. Parental education plays a key role in 
children’s learning, where a strong correlation exists between children’s cognitive skills and parental 
ability (Dabrowski et al., 2020).

Box 16. In Afghanistan, paper-based self-learning guides were 
developed and supplementary learning packs were delivered 
through Community-Based Education sites. Families reported to 
have become more engaged with their children’s learning during this 
time (Dabrowski et al., 2022).

There is a risk that short-term dropouts from school could lead to permanent dropouts due to 
prolonged school closures. To re-engage and re-enrol learners in school, Cho et al. (2021) recommend 
actively reaching out to learners through promotions and campaigns. When children do not return to 
school, they suggest providing alternative learning options and pathways to completing equivalent 
primary and lower secondary education.

Lastly, to incentivize and support learners when they return to school, Cho et al. (2021) suggest 
providing remedial programmes. Many countries across the Asia-Pacific focused on engaging the 
most vulnerable to prevent school drop-out. Lao implemented a back-to-school campaign that 
included surveys to gauge community feelings and inform planning (UNESCO & UNICEF, 2021e).

Various strategies to ensure student attendance have successfully included information campaigns 
targeting parents and other social protection measures such as school meals. Additionally, financial 
and other incentives can be provided to families to keep them engaged in the education system, 
especially in regard to low-income households.

Box 17. For example, in Bangladesh, the Ministry of Education 
provided financial and non-financial incentives to target students at 
risk of not returning to school, through cash transfer programmes, 
counselling support and engaging with parents and the community 
in back-to-school campaigns.

National and local governments

Government planning and financing were crucial for supporting families and communities over the 
course of the pandemic. In developed economies this included addressing issues involving the shift 
to distance learning, supporting teacher capacity, providing resources and supplementary learning 
materials for students, relaxing qualification requirements for teachers, placing more teaching 
staff in schools, ensuring safe learning environments and adapting the curriculum and assessment 
(UNESCO & UNICEF, 2021a, 2021c).

Intergovernmental organizations and NGOs

Organizations, such as UNICEF, UNESCO, the World Bank and the Asian Development Bank, provided 
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expertise on how to manage the impact of COVID-19. They also provided case studies and analysis of 
various countries, for example, China, Japan and the Republic of Korea, to support national efforts to 
‘build back better’ and to provide other countries with lessons learned for developing education system 
resilience (Humanitarian Advisory Group & VANGO, 2020; UNESCO & UNICEF, 2021a, 2021c, 2021e).

School leaders

School leaders work alongside government and non-government stakeholders to support education 
by informing response and recovery activities (UNICEF, 2020a), implement curriculum adaptations 
(UNESCO & UNICEF, 2021a), engage family members to improve the transition to blended learning 
(UNESCO & UNICEF, 2021e) and develop effective classroom and distance learning pedagogies 
(Patrinos & Bustillo, 2022).

Teachers

Support for teachers is an important feature in addressing learning loss and generally facilitating 
student learning success and wellbeing. Providing teachers with simple and structured pedagogy 
can be cost- effective to enhancing literacy and numeracy.

When accountability feedback and monitoring mechanisms are integrated into the pedagogy, it has 
been found to be successful for scaling at the national level.

It is important to build teacher’s capacity in assessing student’s learning progress so that they 
can make accurate judgements of learning progress, including developing teaching and learning 
strategies that can be used with students in a range of different contexts.

This is not least because in most education systems in low- and middle-income countries, everyday 
student learning is monitored by teachers (UNESCO, UNICEF & the World Bank, 2020). Supporting 
teachers in their assessment practice will enable them to address learning loss and support student 
learning (UNICEF, 2020b). However, general skills training programmes have not been particularly 
effective (Global Education Evidence Advisory Panel, 2022).

Conversely, specific training to address learning loss can include upskilling teachers to support 
the psychosocial needs of students, implement inclusive pedagogies that support diverse learning 
needs and integrate digital tools into their teaching (Alasuutari, 2020; Patrinos & Bustillo, 2022).

A number of strategies to support teachers have been developed across China, Japan and the 
Republic of Korea, including:

•	 The establishment of pre-teacher training in distance learning to address educational 
disparities.

•	 Training to link technology with new pedagogies, the curriculum and formative assessments.

•	 Training to deliver distance learning. For example, the Republic of Korea’s Comprehensive 
Support Portal for School Records that includes teaching training videos that explains 
guidelines and operation examples of distance learning. Similarly, the Ministerial and 
Provincial Model Courses in China provide high-quality teacher resources to support the 
delivery of the Disrupted Classes, Undisrupted Learning programme approach to support 
learning continuity

•	 Moving away from teacher-centric learning approaches to more student-centric, interactive 
approaches includes an ability to respond to students’ psychosocial and emotional needs 
(UNESCO & UNICEF, 2021a, 2021d, 2021e).
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Box 18. In the Republic of Korea, an online community of 10,000 
teachers, across almost every school, support each other by sharing 
best practices through real-time and interactive communications. 
This initiative has been so successful that the Ministry of Education 
plans to support a group of education innovators to drive research 
and development in technology-enabled education responses into 
the future (OECD, 2020).

Local communities

Community mobilization varied across countries. Community engagement is central to the ASER 
model of citizen-led assessments across all countries it operates in: Bangladesh, India, Nepal and 
Pakistan. In this model, citizens conduct surveys and are mobilized in the dissemination of results 
and decision- making (Bhattacharjea et al., 2021).

In China, four million community workers were positioned across 650,000 urban and rural areas to 
monitor the pandemic and community safety. Community workers and volunteers also prepared for 
the safe reopening of schools by supporting initiatives aimed at mitigating infection, securing safe 
environments and being on the alert to curb the spread of COVID-19 (UNESCO & UNICEF, 2021a).

In Vanuatu, restrictions imposed on international organizations and governments providing 
humanitarian aid resulted in greater community involvement during the combined crises of the 
pandemic and Tropical Cyclone Harold.

Communities became more connected and engaged to respond to these crises and they were 
mobilized to provide technical support and skilled personnel, for example, traditional weavers trained 
affected communities to rebuild their houses. They were also more involved in discussions with 
decision-makers and in decision-making processes (Humanitarian Advisory Group & VANGO, 2020).

Parents

Supporting parents is central to learning recovery; this requires understanding the challenges and 
needs of parents. Parents needed to juggle multiple demands during the pandemic. Parents found it 
difficult to create positive home learning environments, lacked knowledge and skills to academically 
and psychologically support their children, were not always able to monitor children’s learning and 
experienced stresses relating to emerging financial strains (UNESCO & UNICEF, 2021a). For parents of 
low socioeconomic households or with a child that has special needs, these demands were multiplied.

In some countries, the pressure on parents was eased by drawing on broader community support. 
For example, in China, parents and grandparents in urban areas often collaborated to support a child’s 
education.

However, where this familial support cannot be relied on, it is essential for learning recovery that the 
broader community, including the school and state, provide the support and resources parents need.

Box 19. Support for parents in China came in the form of the Home-
school Collaboration Platform which provided guidance on parental 
support, information about ensuring the physical and psychological 
wellbeing of students and how schools and parents can cooperate 
to improve learning (UNESCO & UNICEF, 2021a).
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This includes structured guides for parents on how to facilitate their children’s blended learning, and 
regular communication with teachers who can provide advice and feedback (Alasuutari, 2020).

Children

There were common themes relating to supporting children’s learning recovery as highlighted in 
China, Japan and the Republic of Korea including:

•	 Providing access to online learning to the vulnerable.

•	 Meeting the learning needs of young children through distance learning; possible solutions 
include interactive activities, supportive material for parents and regular video/audio 
meetings to enable the monitoring of children and their status.

•	 Supporting children’s independent and online learning.

•	 Managing children’s online behaviour, for example, reducing the risk of myopia and 
cyberbullying (UNESCO & UNICEF, 2021a, 2021d, 2021e).

Other considerations for building medium- to long-term learning recovery

The process of supporting medium- to long-term learning recovery is reliant on all stakeholders 
successfully integrating and implementing relevant policies at different levels, such as within 
government departments, schools and in the classroom.

These policies should be backed by evidence that support learning recovery and include strong 
political commitments and institutional structures, including capacity and resourcing, to help 
ensure the best chance of success.

Other considerations for building medium- to long-term learning recovery include the following 
six practices that span the integration and implementation of evidenced-based learning recovery 
policies.

First, good communication is needed to successfully convey a clear vision, values, purposes and 
goals for learning recovery. These should be shared by schools and communities and promoted at all 
system levels (ACER, 2017).

The types of platforms that might be used to facilitate good communication includes social media; 
mobile phone text messaging applications; Internet, TV and radio broadcasting, including for 
children with disabilities; print materials; and telephones (Pratham, 2022b; Tarricone, Mestan et al., 
2021; Tarricone, Teo et al., 2021).

Second, coordination and collaboration are needed to ensure, for example, that actors (agents) and 
organizations can learn from each other, make use of professional learning communities, monitor 
performance and are focused on student outcomes.

Coordination involves both centralized and de-centralized approaches, with the former being 
characterized by a command and control headquarters approach that coordinates provincial and 
local governments and schools (Tarricone, Mestan et al., 2021), while the latter emphasises greater 
local and community agency and autonomy (Butcher et al., 2021).

Both centralized and de-centralized coordination should be implemented in a fit-for-purpose manner 
to support learning recovery and build on existing national and community structures (Keen et al., 2021); 
though some evidence suggests that centralized coordination is needed during the earlier stages of an 
emergency to better coordinate and mobilize resources and funding (Dabrowski et al., 2022).
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Collaboration involves the development of partnerships that typically occur between the public 
and private sectors. This could include partnerships that support greater access to online learning 
opportunities and providing subsidized or zero-cost connectivity for access to learning materials 
(GPE, 2020b), as well as working to ensure that education is at the forefront of all recovery activities 
as result of complex emergencies, for example, the impact of natural disasters and COVID-19 
(UNICEF, 2020a).

A third consideration, planning, is needed across and within national governments to support 
learning recovery and address the learning crisis. As seen across many Asia-Pacific countries, these 
plans have been developed to support educational recovery and include implementation plans, 
institutional and business continuity plans, operations plans and disaster response plans.

Plans developed in response to crises, such as COVID-19 Education Response Plans (CERP), need 
to be consistent with broader strategic plans, for example, education sector plans and these need 
to articulate how strategic goals can be achieved in the medium- to long-term; see for example, 
Cambodia’s effort to enhance education inclusivity and equity (UNICEF, 2020c). Fourth, increased 
financing and fiscal management is required across all Asia-Pacific countries to support learning 
and education system recovery.

Low- and middle-income countries faced significant challenges and gaps during the pandemic and 
are expected to increase education spending from four per cent to six per cent of GDP and fifteen 
per cent to twenty per cent of total public expenditure, to achieve SDG4 (UNESCO & UNICEF, 2022).

This is despite foreign aid that they are likely to receive. For example, the World Bank provided US$5.2 
billion for education programmes, with an additional US$2.3 billion provided during the pandemic 
for operational restructuring and education projects that focused on learner preparation, effective 
teachers, learning environments and school management (Saavedra, 2020).

A fifth consideration focuses on the importance of school infrastructure. Specifically, the 
implementation of appropriate school infrastructure is essential for when schools reopen and 
helping to ensure that they stay open.

This includes digital devices and infrastructure for internet ready devices, and facilities and protocols 
that promote health and safety, for example, Water, Sanitation and Hygiene (WASH) facilities and 
protocols (Tarricone, Mestan, et al., 2021).

Finally, data collection and monitoring – particularly of many of the SDG4 indicators – should be 
considered as these practices are not usually comprehensive in many Asia-Pacific countries or may 
be sporadic over a number of years.

Data relating to systematic and comparable skills and learning outcomes across different life stages 
(i.e., Indicators 4.1.1., 4.2.1., 4.4.1., and 4.6.1.) have the least amount of data collected. Available 
data that might be used for education recovery is also not easily disaggregated, for example, by 
gender or location and data relating to inclusive education. For example, disability, ethnicity and 
socioeconomic status are generally lacking.

More positively, minimum benchmark values for a set of SDG4 indicators have been agreed upon for 
sub- regions in Asia and the Pacific (UNESCO & UNICEF, 2022).

Opportunities for learning recovery

Evidence from the COVID-19 pandemic has highlighted existing challenges facing education systems 
globally. However, this also provides a historic opportunity for governments in the Asia-Pacific to 
rethink strategies for learning recovery that support equitable access and quality learning for all 
children.
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The previous sections discuss how education systems have responded and adapted to the COVID-19 
context to preserve and accelerate learning when schools reopen. These lessons and insights 
provide an opportunity to catalyse promising policies and practices that can help shape learning 
beyond pre- pandemic levels.

Digital learning and mobile technologies

Pre-pandemic, there was limited evidence of success in large-scale remote learning using technology. 
Despite this finding, many education systems in the Asia-Pacific moved quickly to establish various 
high and low-tech delivery mechanisms during the pandemic.

Many countries provided free or subsidized data and devices to support remote learning (Butcher et 
al., 2021; Tarricone et al., 2021).

The challenge faced by many low- and middle-income countries was limited access to the Internet 
which was difficult to expand quickly to reach vast portions of the student population during school 
closures. Some countries chose to provide devices or off-the-shelf software, which on their own 
proved to have little impact on learning.

However, as discussed above, technology innovations that are underpinned by infrastructure, 
capacity building and good learning design, coupled with opportunities for engagement between 
teachers and students and students and their peers can be effective in supporting learning.

It was noted that the potential for mobile-assisted learning was not fully realized by governments 
during the pandemic. Despite eighty per cent mobile coverage and use in many low- and middle-
income countries, only seventeen per cent of low-income countries reported using this technology 
as a remote learning intervention (Global Education Evidence Advisory Panel, 2022).

During the pandemic, examples of successful mobile phone use in facilitating learning were reported 
to be a cost-effective intervention in facilitating student learning. For example, text messages and 
targeted phone calls by teachers to students and parents resulted in better student engagement 
and accountability for learning (Global Education Evidence Advisory Panel, 2022).

It is suggested that there is scope for further testing and adoption of phone-based programming 
due to its cost-effectiveness and broad reach in low and middle-income countries, which promotes 
greater equity and access in education to marginalized students.

Pandemic-induced remote learning has also created a catalyst for the broad expansion of digital 
learning in many countries. For example, in Samoa, digital transformation has now been prioritized 
by the government to be fast-tracked for all sectors, which has seen the goals and targets for 
digitalisation of the education sector immediately implemented (Queensland Department of 
Education, 2021).

The following key challenges and opportunities for education systems in Asia-Pacific countries are:

Access to electricity and technology – ongoing investment in widespread electricity and power 
infrastructure in low-income countries, rural and remote areas. Access to electricity will enable 
communities to access technologies such as television, radio and the Internet.

Digital learning and mobile technology – ongoing investment and widespread implementation of 
large- scale remote learning technologies, infrastructure, including teacher, student and community 
preparedness.
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Data-driven policies

Understanding the extent of potential learning and earning losses from education disruptions 
requires a systematic assessment and monitoring of student learning.

A robust education monitoring system can provide policymakers with data to inform decision-
making. In the recovery phase, a data-driven response that incorporates data from health authorities 
and other government agencies can help ensure the safe reopening of schools while also prioritizing 
the return for vulnerable students through social protection measures.

As discussed earlier, disaggregated data on gender, disability and other socio-economic factors can 
help decision-makers better understand and design appropriate education responses that meet the 
needs of vulnerable groups.

Determining the extent of learning loss and learning progress is an important process when schools 
identify mitigation measures for remediation, catch up and differentiation. Effective formative 
assessments can help to identify potential gaps in literacy, numeracy and socioemotional skills as 
an ongoing and interactive process to devise a pathway for continuous learning.

During the pandemic, eighty per cent of schools in India which participated in the REDS (UNESCO, 
2022) survey reported a shift from using summative to formative assessments. There is an 
opportunity to adopt formative assessments more widely by training and supporting teachers with 
its implementation.

At the same time, it is also important to measure system level learning losses through large-scale 
national assessments. Identifying student learning proficiencies in reading, writing and mathematics 
can help countries report overall student performance across contexts and over time.

This will enable the development of more targeted teaching and learning strategies to help 
governments plan a national response in the recovery phase. Furthermore, by aligning national 
assessments with the SDG minimum proficiency levels, governments are able report against SDG 
indicators in reading and mathematics (SDG 4.1.1).

The following key challenges and opportunities for education systems in Asia-Pacific countries are:

Coordination of data across sectors – disaggregated data to inform decision-making to support 
safe school reopening and prioritizing access for vulnerable students.

Formative assessments – identifying learning loss, remediation and differentiation of student 
learning pathways to accelerate learning.

Systemic assessment and monitoring of learning – determining the extent of learning progress and 
potential learning losses to support national interventions for learning recovery.

Parental engagement

Some examples of parent-teacher collaboration, through regular communication, have been 
reported. This includes successful student engagement in learning during the pandemic. In many 
cases, information dissemination has been the primary aim rather than teaching.

However, it is recognized that parental buy-in is important to ensure accountability and engagement 
in student learning. In Indonesia, when the emergency curriculum was introduced, modules for 
parents were created which covered practical tips, examples of schedules and activities to help 
parents assist and monitor their children’s learning (Dabrowski et al., 2022).
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Close engagement with parents through regular and targeted communication ensured parental buy-
in to encourage better student engagement.

The following key challenges and opportunities for education systems in Asia-Pacific countries are:

Engaging Parents and Community – ensuring accountability and engagement in student learning 
and wellbeing.

Financing

When the COVID-19 pandemic hit, there were concerns that education budgets would contract 
as governments across the region prioritized health and economic sectors. However, one third of 
countries reported increasing their education budgets during 2021 – creating an unprecedented 
opportunity to rebuild and reform a more equitable education system (Global Education Evidence 
Advisory Panel, 2022).

Any increase in education expenditure should be sustained beyond the recovery phase to ensure 
resources are used effectively to address any learning gaps and improve learning outcomes for all 
children, prioritizing strategies to support the most marginalized and disadvantaged.

Other key opportunities for enhancing learning recovery include:

The following key challenges and opportunities for education systems in Asia-Pacific countries are:

Education inequality – addressing the diverse needs of the student population.

Mental health and wellbeing – providing accessible and wide-spread school mental health and 
wellbeing, including nutrition, programmes for students, teachers and school leaders.

Teacher quality standards – high quality and consistent initial teacher education programmes that 
prepare teachers who are adaptive and prepared for education disruptions.

Teacher and school leader professional development – accessible and well-funded opportunities to 
build capabilities in curriculum adaption, new pedagogies, assessment practices, digital literacy and 
school management practices.

Quality teaching and learning materials – investment in the development of high-quality teaching 
and learning tools, resources and materials that are accessible to the most vulnerable children and 
in local languages.

Policy recommendations

Drawing on findings from the above discussion, this section provides Asia-Pacific education ministers 
with short- and long-term policy recommendations to support their respective education systems.

Initial actions for learning recovery: Curriculum, assessment and pedagogy

Safety and hygiene

Education funding should prioritize implementing hygiene standards. Regular school cleaning and 
providing infrastructure, for example, WASH facilities are necessary for managing the spread of 
COVID- 19 and other health and hygiene concerns as schools reopen.

This policy pointer is particularly important at the school level, to reduce school closure and retain 
students in school.
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Both school leaders and the community play a pivotal role in ensuring the safe reopening of schools. 
School leaders can harness community support through effective engagement to ensure that 
schools remain safe for students and teachers. This can be achieved by engaging with community 
leaders to communicate broadly and support the learning recovery initiatives, particularly regarding 
health and safety protocols with families.

Access to education and reaching the most vulnerable students8

Education systems and schools need to prioritize the return and re-engagement of all students, 
particularly young children, girls and the most vulnerable. To reduce social-economic barriers to 
school attendance at the system level, an effective approach is to provide cash transfers, scholarships 
and other financial support to students and families.

Education investments should emphasize back-to-school campaigns, for example, phone calls, 
home visits and community engagement events. These approaches should be used by schools to 
reach vulnerable students, better understand their individual situations and identify barriers to 
accessing education.

Education systems can also support schools to improve student attendance by reintroducing social 
protection measures such as school meal programmes. This policy pointer is particularly important 
at the system level and school and student levels.

School assessments and remediation9

Upon schools reopening, a diagnostic assessment can be used by teachers to determine students’ 
current learning levels relative to their expected learning progress, thereby informing remedial 
responses.

Examples of remediation implemented by schools include extended instruction time, catch-up 
programmes, small group tutoring, accelerated learning programmes and summer schools.

Furthermore, formative assessments should be adopted or enhanced during classes to provide 
student feedback and inform adjustments to teaching. Assessments should be contextually 
appropriate and domain-relevant and by targeting students’ learning levels, teachers can monitor 
the learning progress of individual students. This policy pointer is particularly important at the 
student and school levels.

Adapting the curriculum10 to focus on learning recovery programmes to address student learning 
needs11

Upon schools reopening, systems and schools should consider how the curriculum may need to be 
narrowed and adapted to prioritize foundation level content to support individual student learning 
needs, especially for the early years and the vulnerable.

Curriculum adaption might involve consolidating curriculum to target learning levels and include 
content about social emotional learning to support the development of student wellbeing, safety 
and resilience. This policy pointer is particularly important at the system and school levels.

At a longer-term system level, there needs to be a fundamental curricula review to ensure that key 
knowledge and skills are taught and assessed to ensure that they provide a basis for lifelong learning, 

8 This policy pointer is associated with the RAPID Learning Recovery Framework: REACH every child and retain them in school.
9 This policy pointer is associated with the RAPID Learning Recovery Framework: ASSESS learning levels.
10 This policy pointer is associated with the RAPID Learning Recovery Framework: PRIORITIZE teaching the fundamentals.
11 This policy pointer is associated with the RAPID Learning Recovery Framework: INCREASE catch-up learning and progress beyond what 
was lost.
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including technical and entrepreneurial skills and general capabilities. Achievement standards need 
to be developed to define what students should learn and at what level.

Wellbeing of students12

The wellbeing of students and teachers should be secured through comprehensive programmes 
that address health, nutrition, physical safety and psychosocial needs. As digital technology is 
increasingly used for education and other purposes, consideration needs to be given to addressing 
cyberbullying and harmful online content and practices.

This might mean limiting some of the functions of learning platforms and providing access to 
support services, such as helplines (UNESCO, 2022; UNESCO & UNICEF, 2021).  This policy pointer is 
particularly important at the student and school levels.

Teacher support

Although ongoing support of teachers is necessary for any effective education system, initial 
action can be taken to enable learning recovery. Teachers’ own psychosocial well-being needs 
to be supported, this includes providing them with resilience training and counselling services. 
Establishing or supporting communities of practice, which enables peer support, can also help 
teachers cope with stress.

Teachers also need access to technology and other teaching resources, which may also involve 
training on how to make use of technical and learning assets.

Teachers can be provided with diagnostics tools to identify student learning progress and be guided 
about how to prioritize and target teaching to recover and accelerate learning. Lastly, teachers’ 
workload might be able to be reduced by making use of volunteers, retired teachers, educated youth, 
or other community members to support them in managing catch-up learning activities.

Medium- to-long-term actions for addressing the learning crisis

Curriculum and pedagogical reform

In the medium- to-long-term, curriculum and pedagogical reform will be needed to address the 
learning crisis. This can begin with reviewing teaching practices and the curriculum to identify how 
they can be made more learner-centred and focused on integrating 21st century competencies.

Teachers also need guidance how they can adjust their practices in line with evidence about effective 
approaches. For example, differentiated teaching, where teachers adjust their practice based on 
each learner’s progress, is a practice that some teachers trialled shortly after the pandemic and 
this can be continued going forward. This requires established achievement standards so student 
progress can be monitored.

Teacher professional development and support

Education systems and schools need to foster teacher development through the provision of 
opportunities to enhance pedagogical knowledge and practice. This includes the provision of pre- 
and in- service teacher professional development to enhance teachers’ ability to engage in flexible 
teaching approaches, including digital skills, social-emotional learning, differentiated teaching and 
formative assessments (UNESCO, 2022; USAID, 2020).

Teachers need more support to develop adaptive teaching knowledge and skills, including the 
12 This policy pointer is associated with the RAPID Learning Recovery Framework: DEVELOP psychosocial health and well-being so every 
child is ready to learn.
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use of blended learning pedagogies. To reduce teacher workload, additional resources, and tools, 
such as online learning hubs and lesson preparation videos could be provided. This policy pointer is 
particularly important at the system and school levels.

Digital transformation to support flexible learning strategies

Education systems need to support schools to develop flexible learning pathways and practices. 
This especially relates to blended learning resources, such as digital platforms, protocols, resources 
and support for online teaching and learning.

With the appropriate development of curriculum, pedagogy and assessments tailored for blended 
learning, it need not be a temporary solution during emergencies, but can continue to support 
learning progress in the long-term.

To advance digital inclusivity, school technology and connectivity implementation plans should be 
consistent with aspirational teaching and learning modalities, ensuring all students have sufficient 
access. To close the digital divide, plans should prioritize infrastructure and connectivity, especially 
in rural areas, funding for devices and financial aid for vulnerable students and their families.

Furthermore, in most Asia-Pacific countries, greater investments are required to develop online 
learning content for students at different stages of learning. This policy pointer is particularly 
important at the system level.

School governance and accountability

With teach quality being central to effective learning, school governance and accountability measures 
need to focus on this. This includes developing schools plans that prioritize teacher improvement 
and organising regular school self-assessments to monitor the quality of teaching and learning in 
school. School leaders need to be trained and prepared to be instructional leaders.

Furthermore, education systems can be strengthened by implementing school improvement and 
accountability measures that integrate qualitative and quantitative approaches, based on school 
inspections that review and rate school processes according to criteria.

For example, student engagement can be monitored according to whether defined engagement 
programmes are properly implemented, as well as with identifying the rates of student attendance. 
This policy pointer is particularly important at the system and school levels.

Community engagement

Children’s learning is enhanced if they are supported by the community, not just their classroom 
teachers. Schools need to actively engage with the community to enable households and community 
organizations to support student education, such as with resources, encouragement and assistance.

To achieve this, school leaders need to regularly communicate with families and community 
groups. This can lead to co-developed school and community-based programmes that build greater 
community awareness of, and support for students’ health and wellbeing, both in and out of school.

Communities should be encouraged to be involved in recovery efforts by partnering with schools to 
aid in the provision of learning environments that support students and teachers, including health, 
wellbeing, financial support and communication against gender-based violence. This policy pointer 
is particularly important at the school level.
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Monitoring learning outcomes

Governments need to invest in robust education monitoring systems, including monitoring student 
progress and student disengagement, to support learning for all. Large-scale assessments, national 
or regional programmes, can be used to provide systematic and periodic data to monitor the efficacy 
of the education system overall.

To inform education system reform, such large-scale assessments should focus on monitoring the 
learning progress of overall student cohorts, while also being capable of analysis by sub-groups, 
such as region, gender, or socio-economic status.

To support the achievement of SDG4, data specifically related to the associated minimum proficiency 
level indicators need to be collected. In many Asia-Pacific countries, data for many of the SDG4 
indicators is either not collected or collected infrequently.

Data relating to systematic and comparable skills and learning outcomes across different life stages, 
for example, Indicators 4.1.1., 4.2.1., 4.4.1., and 4.6.1., have the least amount of data collected and this 
is not easily disaggregated, for example by gender or location.

Furthermore, education monitoring should collect data, for example, assessment, enrolment, 
attrition and ongoing attendance data to inform retention programmes and teaching initiatives.

At the classroom level, the reopening of schools will require school leaders and teachers to be 
re-trained to develop and implement context specific diagnostic and formative assessments to 
measure and monitor ongoing student learning and competencies.

Data derived from these assessments should subsequently be used by teachers to inform the types 
of learning recovery pedagogies, plans and interventions on students.

Specifically and as specified under the RAPID approach, the process of assessing learning levels 
when schools reopen will involve having a clear understanding of students’ current learning levels, 
for example, baseline, to direct and accelerate the learning recovery process.

Where possible, data for monitoring learning loss should be gathered regularly, in a timely manner, 
and be inclusive; identify how much was lost and what content was lost; include diagnostic, formative 
and summative assessment components; enable disaggregation by sub-groups of students; and 
allow classroom instruction to be targeted (UNESCO et al., 2022).
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              Table 1: Recommendations to facilitate learning recovery
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7. Resultados de las Jornadas de Investigación en Evaluación 
Educativa

En consonancia con el seguimiento y monitoreo de la gestión de las Jornadas de Investigación en 
Evaluación Educativa 2023: Recuperando aprendizajes desde la Evaluación Educativa, los logros 

encontrados tienen que ver con tres momentos identificados:

•	 Inscripción 
•	 Ejecución 
•	 Seguimiento

Asimismo, es importante considerar como fuentes el registro de inscripciones receptado por la 
Red Ecuatoriana de Pedagogía, el seguimiento al número de visualizaciones del evento, a través del 
canal institucional de youtube y el registro sistematizado de la encuesta de satisfacción enviada por 
las y los participantes durante el evento de las Jornadas de Investigación en Evaluación Educativa.

Imagen 6.
Ponentes y participantes al evento de Jornadas de Investigación en Evaluación Educativa 
2023: Recuperando Aprendizajes desde la Evaluación Educativa

		                 Nota: Elaborado por Dirección de Análisis de la Evaluación Educativa (DAEE).

En cuanto a los ejes temáticos previstos, la mayoría de participantes refirieron que se encuentran 
totalmente de acuerdo:

		                    Imagen 7.
		                    Pregunta: ¿La temática abordada en el día fue de su interés?

		                 
  		                   Nota: Elaborado por Dirección de Análisis de la Evaluación Educativa (DAEE).
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De la misma manera, entre temas que podrían tratarse en futuros eventos están, entre los más 
relevantes:

•	 Contexto de discapacidades
•	 Inteligencia artificial y su inclusión en el aula y en evaluación
•	 Estrategias de aprendizaje y TICs
•	 Necesidades educativas especiales
•	 Procesos de inclusión en el aula
•	 Interculturalidad en el aula

En cuanto a la organización del evento, la mayoría de personas considera que sus inquietudes 
respecto a los ejes temáticos quedaron cubiertas.

		                    Imagen 8.
		                    Pregunta: ¿La organización del evento permitió que se resuelvan las inquietudes
		                    alrededor del tema?

		                     Nota: Elaborado por Dirección de Análisis de la Evaluación Educativa (DAEE).

Respecto de la logística del evento, se consideraron la modalidad y el horario de ejecución:

		    Imagen 9.
		   Pregunta: ¿Qué modalidad prefiere para las Jornadas de Investigación en Evaluación Educativa?

		                     Nota: Elaborado por Dirección de Análisis de la Evaluación Educativa (DAEE).
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La mayoría de personas, considera que la modalidad virtual fue más adecuada para el evento; 
también el horario vespertino facilitó la asistencia de las y los participantes como se muestra en el 
gráfico a continuación:

		  Imagen 10.
		  Pregunta: ¿El horario en el que se desarrolló el evento le permitió asistir sin ninguna dificultad?

		                     Nota: Elaborado por Dirección de Análisis de la Evaluación Educativa (DAEE).

Finalmente, la mayoría de personas ha referido que participaría en un próximo evento de Jornadas 
de Investigación.

		  Imagen 11.
		  Pregunta: ¿Le gustaría participar en las Jornadas de Investigación en Evaluación Educativa 2024?

		                       Nota: Elaborado por Dirección de Análisis de la Evaluación Educativa (DAEE).
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8. Conclusiones

La participación de estudiantes, familias, docentes y directivos a través de Las Voces de la 
Comunidad Educativa permitió brindar un marco contextual a los ejes temáticos considerando las 

experiencias, recursos y herramientas de estos actores para integrar tecnologías en sus procesos 
de aprendizaje desde distintas localidades; de la misma manera, el componente socioemocional se 
identificó como fundamental para establecer canales de acompañamiento tanto a estudiantes como 
a docentes y familias considerando las necesidades y especificidades de cada comunidad educativa 
para responder al momento de pospandemia; finalmente, fue importante contar con los testimonios 
sobre las habilidades y destrezas de docentes y autoridades para plantearse la recuperación de 
aprendizajes desde la propia comprensión y necesidades de sus estudiantes y familias.

En cuanto a la participación de los ponentes, sus trabajos permitieron abordar las temáticas no solo 
desde la pertinencia actual, sino que, al ser representantes de la región, pudieron dar cuenta de 
experiencias propias tanto en cuanto a modelos de evaluación como a los resultados, situación que 
permite dar orientaciones clave del trabajo que se realiza en el ámbito nacional y también reafirmar 
la necesidad de mantener la articulación entre los organismos vinculados al tema educativo 
internacionalmente. La evaluación educativa adquiere un rol importante en cuanto visibiliza 
necesidades y requerimientos de los que se nutre la política pública de educación.

Así mismo, desde las referencias de las y los participantes, las temáticas son pertinentes en cuanto 
a la ampliación a temas de inclusión de tecnologías e inteligencia artificial al proceso educativo, 
necesidades educativas especiales y ahondar en los procesos pedagógicos que permitan afianzar 
contenidos en los diferentes grupos escolares a nivel nacional.

Respecto del proceso de gestión del evento, se evidencia la necesidad de mantener y fortalecer 
los vínculos interinstitucionales con organizaciones aliadas que aporten desde sus propias áreas al 
desarrollo de eventos como estos en los procesos de información, gestión en plataformas virtuales, 
interpretación y difusión.
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10. Anexos
10.1 Directorio de ponentes
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10.3 Brochure
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