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5.2. Organización, eficacia y eficiencia 
 
La organización puede ser comprendida, en términos simples como “un conjunto de 
tareas o actividades que se realizan de forma coordinada con el fin de alcanzar algún 
objetivo” (Roldán, 2017). Es decir, en la medida en que exista los elementos que 
favorezcan que las metas se cumplan, algo resulta organizado. Si se amplía un poco el 
concepto, podría decirse que esta alude a “un ensamblado dinámico de respuesta a las 
contradicciones” (Pàges et al., 1992, p. 43), lo que la constituye en un sistema de 
mediación. Desde esta perspectiva algo resulta organizado cuando un determinado 
conjunto de acciones o estrategias aporta a la resolución de conflictos o de situaciones 
en las que se visibilizan tensiones diversas.  
 
Por otro lado, la eficiencia equivale a “hacer las cosas bien”, y se complementa con la 
eficacia que añadiría a esta la rapidez y el buen uso de recursos, cuestión que algunos 
autores conceptualizan como efectividad. (Bortnik, 2021). Sin embargo, de la misma 
manera, para añadir profundidad a este concepto valdría pensar qué implica la 
efectividad y la eficiencia en este tipo de estrategias, cuando estas se subsumen a un 
sistema enteramente estandarizado, ello en la medida en que el modo en que se 
gestiona dicha eficiencia pasa por lógicas que aterrizan comúnmente en burocracia  
(Weber, 1996) y en la producción de técnicas que tienen un efecto contrario: es decir, 
hacen que la eficiencia disminuya.  
 
Ello lleva a pensar el modo en que las políticas públicas vinculadas a la educación 
garantizan que esto sea posible en los espacios educativos o si más bien entorpecen 
algunos procesos, cuestión que se evidencia en el interés por disminuir las actividades 
administrativas y no pedagógicas en medio de los espacios educativos en los que laboran 
los docentes, y que, por supuesto, no sería necesario, si estas no se habrían multiplicado 
en los últimos años (Lineamientos Para La Limitación y Disminución de Actividades 
Administrativas En El Desempeño Profesional Docente; y, Eficiencia, Transparencia y 
Calidad En La Gestión de La Información Con Los Niveles Desconcentrados de La 
Autoridad Educativa Nacional., 2021).  
 
De ello se sigue que se comprende la organización como un conjunto de elementos 
orientados a una meta común, pero cuyos principios permiten facilitar la vida de las 
instituciones y los actores del espacio educativo en lugar de hacer sus actividades más 
complejas y con mayores cargas burocráticas.  
 
Desde esta perspectiva, uno de los elementos que mayor aporta a la organización es la 
capacidad que tiene el Ministerio de educación de pensar una estrategia que no se ha 
llevado a cabo en otros contextos y organizarla en, relativamente, poco tiempo. Sin 
embargo, esto contrasta con la presión que sienten las instituciones educativas y sus 
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actores al tener que hacer exactamente lo mismo independientemente del número de 
personas con la que cuenten para poder ejecutar la estrategia. 
 
De ahí que, una de las grandes dificultades que encontraron las instituciones educativas 
es la de tener que organizar este tipo de estrategias con tiempos muy ajustados. Esto 
puede deberse, sobre todo, a la demora en las comunicaciones oficiales dado que estás 
pasan por diferentes filtros antes de llegar a los actores. Sin embargo, puede deberse 
también a una sobrecarga de actividades en los niveles desconcentrados, lo cual hace 
que las informaciones relevantes vayan convirtiéndose en temas “no prioritarios”. En 
cualquiera de los casos, la percepción generalizada de las instituciones educativas es la 
de qué esto representa una desorganización lo cual puede jugar en contra a una visión 
de conjunto para una buena ejecución de la estrategia.  

Tal vez el hecho de que haya existido un poco más de tiempo para la coordinación 
porque sí fue tan rápido el momento, tal vez eso, más tiempo para la coordinación y 
ejecución de cada una de las actividades (Lorena Núñez, psicóloga de la UE Ambato, 
entrevista). 
 
Faltó un poquito el tiempo, para nosotros preparar más material, juegos, varios aspectos 
o varios materiales para llegar con mucha presencia a los estudiantes y que tenga ese 
llamado para que puedan participar ellos también (Miguel Andrade, rector encargado 
de la UECIB Tinku Yachay, entrevista). 
 
Que nos den más tiempo para elaboración de materiales, porque nos llamaron viernes, 
nos indicaron, venimos lunes a adecuar el espacio, a decorar y ya martes aplicamos 
(Angelina Endara, docente de la UE Alejandro Rafael Mera, entrevista). 
 
Es un sentir común la falta de un tiempo prudencial que permita la planeación y 
organización para la ejecución de las iniciativas en general del Ministerio de educación 
(Ruth Quezada, psicóloga de la UEM Bernardo Valdivieso 2021). 

 
En general, cuando las personas a cargo de ejecutar la experiencia hablan del tiempo, 
tratan de suavizar el tema manifestando que este fue “poco” o simplemente que 
“requieren más”, sin llegar a decir que “no tuvieron tiempo”. Esto tiene sentido en la 
medida en que las instituciones educativas logran finalmente articular una estrategia 
significativa pese a que la organización de la misma puede llevarse acabo en plazos muy 
cortos, como, por ejemplo, en el caso de la docente qué manifiesta que fueron 
informados el día viernes y el día martes comenzaron a aplicar, o docentes que tuvieron 
qué organizar la estrategia de un día para otro. Por supuesto, esto no es una regla 
general dado que existen excepciones de centros educativos que tuvieron suficiente 
información, capacitación y tiempo para organizar la estrategia de la mejor manera. Sin 
embargo, una gran cantidad de actores manifestaron como principal dificultad lo 
relacionado con los períodos de preparación. 
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Otro elemento que tiene que ver con la organización es el de los recursos disponibles, 
siendo el primero de ellos, el relacionado a las capacitaciones dado que estas les otorgan 
a los actores los elementos esenciales para la puesta en marcha de la estrategia. Sobre 
ésta hay al menos dos visiones que permiten considerar la eficacia de estos espacios de 
capacitación. La primera, es que ellas fueron determinantes en la comprensión del modo 
en que debía ejecutarse la estrategia, aunque dejaron muchas aristas abiertas que 
fueron posteriormente completadas por los mismos docentes. La segunda, es que estas 
capacitaciones no alcanzaron a cubrir las necesidades de todas y todos los actores por 
lo cual muchos de ellos, aún durante la ejecución de la estrategia, tenían dudas sobre 
cómo proceder.  
 

Sinceramente fue muy rápida, la verdad, porque dentro de mi estación solamente lo que 
nos manifestaron la matriz que se iba a trabajar, nos comentaron de supuestos 
inconvenientes que se iba a tener. Sin embargo, a la hora, en el momento de territorio 
nosotros sí tuvimos inconvenientes. Dentro de la matriz de Excel que hemos trabajado, 
anteriormente nos decían, dentro de la capacitación, que íbamos a recibir contraseñas 
y usuarios. Hasta el día de hoy no ha llegado la contraseña, ni el usurario. Nos ha tocado 
trabajar de manera manual, con la matriz de Excel. Dentro de la matriz de Excel, 
teníamos un inconveniente que no se registraba el código AMIE, en este caso, con el 
código único, y debido a eso no se guardaba. Tuvimos que llamarle nuevamente en este 
caso al distrito, para que nos otorguen una nueva matriz y esa nueva matriz es la que 
nos ha permitido trabajar hasta el día de hoy (Alicia Peñafiel, docente de la UECIB Tinku 
Yachay, entrevista). 

 
Se debió haber capacitado a las personas que iban a asistir a las diferentes estaciones 
para que ellos supieran qué era lo que iban a hacer. Se les dio algunas orientaciones 
pues no era difícil. Se hizo una capacitación virtual pero no había claridades. Incluso la 
percepción del centro es que los mismos funcionarios del Distrito no estaban bien 
capacitados. No sabían responder los que estaban involucrados en esa situación. Faltó 
mucho más asesoramiento, para los voluntarios y para otras personas que se iban a 
integrar a la estrategia. Si es el Distrito, es importante que sean bien asesorados y 
capacitados para que esa capacitación la repliquen en los PR. Así, no habría malestar e 
inconvenientes por parte de las personas que participan. A veces, se sentían molestos 
porque no sabían qué hacer. Solo les habían mandado al correo y nada más. Debían 
haberlos capacitados a ellos (Neira Bone, directora de la EEB Teodoro Morán 
Valverde, entrevista). 

 
Nuevamente, cabe manifestar que esta no es una norma, dado que no podría afirmarse 
que todas las instituciones educativas tuvieron inconvenientes relacionados a la 
capacitación (sea porque esta nunca les llegó sea porque no fue la más adecuada). Sin 
embargo, se trata de una percepción bastante común en los actores, lo cual se 
comprueba en el alto porcentaje de instituciones educativas que hablan al respecto 



 

 57 

(Grupo focal 4). Además, esta no es una percepción únicamente vinculada a la estrategia 
de los Puntos de Reencuentro, sino en general al Ministerio de Educación. Una demanda 
bastante frecuente es que se solicite a los Distritos que las acciones que se deben 
implementar al interior de los centros educativos sean informadas con bastante 
anticipación.  
 
Más allá de esto, algo que salta a la luz a partir de esta necesidad de los docentes de 
trabajar a velocidad para poder cumplir con una solicitud ministerial, es que esto pone 
en evidencia las capacidades que tienen las y los docentes en las instituciones de actuar 
conforme un objetivo particular. En realidad, aunque las capacitaciones son importantes 
para los docentes se evidencia que, independientemente de ellas, aquellos fueron 
capaces de traducir las demandas ministeriales en acciones concretas y específicas en 
medio de los espacios de los Puntos de reencuentro, incluso añadiendo algunas ideas 
propias que nutrieron la experiencia vinculándola a su realidad, por ejemplo en el caso 
de la estación socioemocional en que utilizaron recursos variados o en el caso de centros 
que crearon una estación de información para los representantes de los estudiantes.   
 
Entonces, frente a la demanda de una capacitación muy específica respecto de lo que 
se debe hacer, que bien podría vincularse a esta idea del docente visto como un técnico 
al servicio de los procesos burocráticos del Estado (Giroux, 1997), contrasta la forma en 
que las y los docentes se organizaron para poder desarrollar acciones que van más allá 
de lo solicitado por las instancias oficiales (Ceulemans, 2017). Esto no significa que la 
capacitación no sea relevante o necesaria, sino que podría centrarse en los temas 
críticos y problemas previsibles de la implementación de una estrategia, cualquiera que 
esta sea. 
 
Sobre esto último, algo que resulta determinante es el acceso que tienen las diferentes 
instituciones educativas a recursos que pueden ser utilizados en el curso de la estrategia 
implementada. Centros educativos que tienen muchos más recursos, podrían hacer de 
la estrategia una experiencia mucho más significativa, respecto de aquellos que utilizan 
únicamente las herramientas provistas por el Ministerio de educación. Así, muchos 
centros utilizaron elementos diversos y autogestionados para adornar el centro, para 
tener mejores herramientas para las actividades lúdicas, para entregar recuerdos a sus 
estudiantes, para organizar un pequeño ágape al final de la estrategia, para movilizar las 
redes sociales en la convocatoria y socialización, entre otras actividades. 
 

O sea, hacer lo que nos gusta, nosotros estamos aquí porque nos gusta, porque es 
nuestra profesión y estamos dando lo que podemos, lo que avancemos. Entonces esa 
sugerencia, si va a continuar esto que haya un poquito de más organización y de 
recursos, que se destine recursos porque sí nos hace falta. Otras instituciones tienen 
recursos (Nelly Quilumbaquin, docente de la UE Francisco Andrade Marín, entrevista en 
grupo). 
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A través del comité de Padre de Familia se les da a conocer este proceso, pero nos hacen 
falta ciertas cosas, entonces, los padres de familia, ellos encaminan, analizan qué nos 
hace falta y por medio de las directivas, ellos nos apoyan tanto de forma personal, y 
también la contribución voluntaria de los papitos. Así empezamos hasta que nos den en 
tal caso del Distrito de educación (Marco Pillajo, rector encargado de la UE Francisco 
Andrade Marín, entrevista) 
 
En nuestro caso como Alejandro R. Mera ha sido más bien fructífero, hemos tenido una 
acogida increíble, por parte de los estudiantes y de los padres de familia, los cuales nos 
han felicitado muchas de las ocasiones. De hecho, tenemos una página de Facebook de 
la escuela, que es Escuela Alejandro R. Mera en donde ahí vemos reflejado las 
felicitaciones, los compromisos que hacen los padres de familia, y todo cuanto se ha 
hecho en estos días de Puntos de reencuentro (Mónica Olarte, directora de la UE 
Alejandro Rafael Mera, entrevista).  

 
Ello no significa necesariamente que los centros que tiene mayores recursos van a 
realizar mejor la estrategia, sino que podrán movilizar una mayor cantidad de elementos 
que los apoyen en su desarrollo.  De hecho, varias instituciones lograron conectar muy 
bien con las y los actores de la comunidad, pese a no tener los recursos con los que 
contaban otras instituciones educativas.  
 

A pesar de los pocos recursos se ha logrado en conjunto y con trabajo en equipo sacar 
adelante la ejecución de la estrategia reencuentro, por tanto, se ha demostrado la 
eficiencia y el compromiso para con las instituciones educativas, sin embargo, se debería 
asignar recursos para estas actividades” (José Chicaiza, rector de la UEM Manuel J. Calle, 
entrevista). 

 
Ilustración 14. Movilización de recursos en la Unidad educativa Ambato 
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Tanto la forma en que se desarrollaron las capacitaciones, como el hecho de poseer o 
no recursos, fueron aspectos determinantes para medir su eficacia en el cumplimiento 
de los objetivos. Sea cual sea el caso se destaca la capacidad de las y los docentes y de 
los líderes de los Puntos de reencuentro para que la estrategia se lleve a cabo de modo 
efectivo y deje satisfechos a los miembros de la comunidad educativa. Ello puede verse 
en las voces del mismo estudiantado, que pudo “disfrutar” de este espacio educativo, y 
conectarse nuevamente con sus procesos educativos:  
 

Me pareció chévere porque estar encerrado en la casa, como se dice tedioso, un poquito 
estresante, y se les extraña a los amigos y poder conversar un poco. Así, que sí es bueno 
que estemos aquí (Sheila Endara, docente de la UE Alejandro Rafael Mera, entrevista). 
 
Estación lúdica: “Me gusto mucho porque la licenciada se enfocó más en hacernos des 
estresar, en hacer un poco de ejercicio, y también en hacernos socializar entre nosotros. 
(María Unaucho, estudiante de la UECIB Tinku Yachay, entrevista). 
 
Hemos podido volver a ver a nuestros amigos y divertirnos jugando con ellos y nuestros 
maestros, quienes realmente se han esforzado en la organización y en hacernos divertir 
durante todo el proceso del reencuentro (Ana Gualli, madre de familia de la UEM 
Manuel J. Calle, entrevista).  
 

En términos generales, cabe destacar la organización de los PR tanto desde el Ministerio 
de Educación que no sólo pensó y diseñó la estrategia, sino que dedico el tiempo 
suficiente para desarrollar capacitaciones y brindar a los actores elementos para su 
desarrollo, sino, y, sobre todo, de las propias instituciones educativas en las que los 
actores han movilizado sus propias capacidades para que la estrategia se lleve acabo de 
la mejor manera y cumpla los objetivos previstos desde el comienzo.  
 
A continuación, un resumen de los aspectos que definen las líneas sobre evaluadas en 
estos criterios: 
 
Tabla 4. Elementos que aportan mayor o menor organización, eficiencia y eficacia 

 Aportan más Aportan menos 
Organización  La capacidad del Ministerio de 

educación de proponer una 
estrategia enteramente novedosa y 
organizarla en poco tiempo y con 
pocos recursos.  

El poco tiempo existente entre el 
diseño de la estrategia y su 
ejecución.  
Las diferencias contextuales para la 
autogestión.  

Eficiencia Las capacidades de los mismos 
actores de las instituciones 
educativas para hacer ejercicios de 

Las capacitaciones flash, 
desarrolladas en cascada, que hacen 
que se pierdan algunos elementos 
importantes en el camino 
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traducción de las solicitudes 
institucionales 

Eficacia El manejo de tiempos conforme un 
pilotaje de la estrategia  

El peso que se le dio a las diferentes 
estaciones  

 

5.3. Adaptabilidad, equidad e inclusión  
 
Un tercer eje comprende los criterios de adaptabilidad, equidad e inclusión. La primera 
de ellas tiene dos dimensiones que vale manifestar, siendo que una tiene que ver con 
las diferentes formas de contextualización que incorporan los actores a la estrategia 
para una mejor comprensión de la misma en contextos particulares, y otra, con la 
“gestión del cambio”, en términos mucho más organizacionales (Solivellas, 2021), 
aludiendo con esto a la forma en que los actores pudieron llevar a cabo una estrategia 
que cambiaba las reglas presentes del sistema educativo en tiempos de pandemia al 
proponer un ejercicio de tipo presencial.   
 
En cualquiera de los casos, esta recae como habilidad blanda, en los ejecutores de la 
estrategia, más que en sus mentores, pese a que se puede mencionar como acción 
practica, el pilotaje realizado previamente, en el que “se ajustaron algunos elementos 
sobre todo relacionados con los tiempos” (Isabel Maldonado, ex funcionaria del 
Ministerio de educación, entrevista), lo cual se comprendería como un aporte a la 
adaptabilidad de la estrategia proveniente de instancias macro.  
 
Con relación a la equidad, es importante indicar que existe un amplio debate sobre este 
concepto, aunque no hace falta entrar en este pues excede el interés de este 
documento.  Basta con manifestar que el mismo implica “tomar en cuenta las 
diferencias que se presentan en cada persona o colectivo, en función de definir las 
políticas y acciones dirigidas a equilibrar accesos y oportunidades” (Secretaría Técnica 
CNII, 2016). Ello implica, el punto desde el cual se mira las acciones a desarrollarse es el 
de las personas que se benefician de las mismas, favoreciendo una mejor toma de 
decisiones sobre lo que se debe hacer. A ello cabe añadir, como un claro elemento de la 
equidad, la búsqueda de resultados afines más allá de las propias oportunidades 
(Chomsky, 2007), o, dicho de otra manera, la posibilidad de que todos lleguen a 
beneficiarse en medidas similares de una política a la que tuvieron acceso.  
 
La inclusión, puede leerse a la luz de los presupuestos que la rigen en el ámbito de la 
educación, cuestión que ha sido ampliamente reflexionada en organismos como la OEI 
y la UNESCO, de hecho, integrada a la equidad, ambos considerados “principios 
fundamentales que deberían orientar todas las políticas, planes y prácticas educativos, 
en lugar de ser el foco de una política separada” (OEI-UNESCO, 2018, p. 28). Aquí se 
define la inclusión como aquel “proceso que ayuda a superar los obstáculos que limitan 
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la presencia, la participación y los logros de los estudiantes” (OEI-UNESCO, 2018, p. 10). 
Es en esta perspectiva que podría considerarse que una estrategia resultará inclusiva 
cuando sus objetivos empaten con mecanismos que permitan que todas y todos los 
alcancen, favoreciendo de esta manera la equidad.  
 
Claro está que la inclusión puede estar estrechamente relacionada con las necesidades 
educativas especiales y el modo en que se desarrollan adaptaciones para tratarlas en los 
espacios pedagógicos, aunque esto solo tiene sentido si se considera que dichas NNE 
son precisamente obstáculos que se deben superar.  
 
Por otro lado, en el contexto de la pandemia, como se ha manifestado, una de las 
grandes inequidades visibles surge con la posibilidad de acceso a Internet y de 
conectividad, misma que no ha sido asegurada en múltiples contextos en el país. De 
acuerdo a datos del INEC, en 2020, tan solo el 53,2% de los hogares cuenta con acceso 
a Internet, porcentaje que se reduce en el área rural en el que alcanza un 34,7% (INEC, 
2020), ello hace que la reflexión sobre cómo una estrategia es capaz de reducir esta 
imposibilidad de acceso a programas educativos, resulta determinante en su evaluación.  
 
Integrar en un eje la adaptabilidad, la inclusión y la equidad implican considerar el modo 
en que la estrategia permite reducir este tipo de desigualdades por medio de 
mecanismos que permitan adecuar las acciones al contexto de su aplicación. Esto pasa 
por dos niveles, el primero el del Estado mismo, representado por el Ministerio de 
educación y todos los niveles desconcentrados cuya capacidad de poner en marcha la 
estrategia se pone a prueba en términos de inclusión, y el segundo, el de los mismos 
actores, cuyas capacidades van a resultar determinantes para la puesta en marcha de 
políticas públicas contextualizadas.  
 
Se ha mencionado ya, en el apartado anterior, un punto central que tiene el modo en 
que los propios actores de las instituciones educativas se organizan para que la 
estrategia alcance los objetivos previstos. Sin embargo, cabe mencionar que estas 
acciones no siempre se las hace en el marco de la libertad que implica el trabajo docente, 
sino que se inscriben en todo un proceso que está más signado por la estandarización y 
la burocratización de los procesos, que por los mismos objetivos educativos. Esto, como 
puede comprenderse, implica una cierta tensión para las instituciones educativas al 
tener que responder de cada una de sus acciones a instancias mucho más amplias, como 
en este caso el distrito y el propio Ministerio de Educación.  
 
El esfuerzo que hacen muchas instituciones educativas, por contextualizar estos 
procesos, pasa por un cierto recelo al implementar algunos cambios que para ellos 
resultan adecuados, aunque no sean parte de la estrategia original. En este sentido en 
algunas instituciones implementaron reuniones con los padres y madres de familia, 
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añadieron estaciones lúdicas para el trabajo con los mismos profesores de la institución, 
hicieron cambios en el orden de las estaciones según o añadieron actividades, como, 
por ejemplo, evaluaciones matemáticas no contempladas inicialmente en la estación 
pedagógica. Claro está, esto también está atravesado por la necesidad de contar con 
recursos y con orientaciones claras de parte del Ministerio de Educación, aunque todo 
el desarrollo de la estrategia se termine definiendo en las acciones de los propios 
voluntarios internos y externos, a cargo. 
 

Como coordinación, arrancando el punto de reencuentro, fue un punto de vista de parte 
del DECE que decía que lo socioemocional se implante primero antes que lo pedagógico, 
y eso se hizo en esta institución debido a que también el DECE ya tuvo una participación 
anterior en otra institución y vio que, si se pasa de lo pedagógico o a lo lúdico y tomar 
como última referencia lo socioemocional, hace que el estudiante no esté, no le 
podamos captar de inicio como está emocionalmente. Entonces ese pequeño plus, 
hicimos ese cambio. Que después de registro pase a lo socioemocional, luego pase a lo 
pedagógico y termine con lo lúdico (Alicia Peñafiel, docente de la UECIB Tinku Yachay, 
entrevista). 
 
Más o menos pensamos, como área pedagógica, siempre abarca lo básico, en este caso 
lengua y matemáticas. Entonces creímos conveniente, luego de la experiencia de los dos 
primeros días, incluir también el ámbito matemático que es muy importante también 
(Aníbal Mayorga, docente de la UE Ambato, entrevista).  

 
En cualquiera de los casos, es importante visibilizar estas acciones de las y los docentes 
y asimismo sus percepciones respecto del cumplimiento que les exige el Ministerio y 
que, desde el punto de vista de ellos puede ser una limitante para que dichas iniciativas 
tengan lugar. Este tipo de elementos podrían ser decidores para nuevas estrategias 
similares implementadas desde las instancias oficiales, por lo que habría que darle la 
importancia que se merecen. En el caso particular, si bien se desarrolló previamente un 
pilotaje en algunas instituciones educativas para poder ajustar algunos elementos de la 
estrategia, es necesario que estas mantengan el carácter “de abierto” que faculta a las 
y los docentes a integrar en ellas algunas de sus propias iniciativas, adaptándolas mejor 
a sus propios contextos. 
 
Por otro lado, un elemento que destaca en términos de adaptabilidad y que favorece 
ciertos elementos de inclusión es el de la evaluación propiamente dicha. La estrategia 
PR facilita la obtención de diferentes datos que permitan implementar políticas y hacer 
los ajustes necesarios en las diversas áreas. Así, en la estación pedagógica se recopiló 
información sobre la fluidez lectora, en la estación socio emocional sobre cómo las y los 
estudiantes se encuentran en la actualidad, y en la estación de registro se recopilaron 
datos generales.  
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Sobre este tema, se manifestaron al menos dos diferentes posturas: uno que valora esta 
forma de evaluación al favorecer mecanismos en que las y los estudiantes puedan 
mostrar el estado de sus propias capacidades sin que ellos se den cuenta de esto (grupo 
focal 4), y otra que manifiesta la imposibilidad de hacer una evaluación seria y rigurosa 
en un tiempo muy corto y con pocos elementos. Con relación a la primera postura, cabe 
manifestar que esto añade un elemento importante al modo en que se desarrolla la 
evaluación dado que reduce la presión que suelen sentir las y los estudiantes cuando se 
perciben evaluados. Sobre la segunda, cabe manifestar algunos elementos que podrían 
mejorarse respecto de esta evaluación, como por ejemplo el de incluir otras áreas o 
indicadores sobre todo en la estación pedagógica en la que se evaluó únicamente la 
fluidez lectora y no la comprensión. 
 
Tabla 5. Contraste de posturas relacionadas a los PR, vistos como evaluación 

Se adapta muy bien a la problemática actual, 
sirve de diagnóstico y suple las falencias 
encontradas durante el proceso educativo virtual 
(Patricio Suca, psicóloga del Colegio 26 de 
noviembre, entrevista). 
 
A nivel interno reforzar con los niños la lectura y 
la escritura, ya que hemos observado algunas 
falencias en estas dos actividades y por esta 
razón se ha conversado por medio de la rectora 
con el director distrital para desarrollar un 
proyecto para retornar a clases con los niños con 
más problemas de aprendizaje,  de esta forma, 
como docentes, tenemos la capacidad de trabajar 
de forma individual o grupos pequeños que no es 
lo mismo que trabajar con un curso completo, ya 
que por consecuencia de la pandemia tenemos 
aproximadamente dos años de retraso en el 
retorno a clases y con ello un retraso en el 
aprendizaje por lo tanto una nivelación en los 
temas generales pero importantes aportan a que 
el retorno a clases sea exitoso y parejo en el 
aprendizaje (Norma Hugo, docente de la UE 
Manuel Espinales Santana, entrevista). 

Evaluar en este corto tiempo, a vuelo de 
pájaro no refleja una realidad. Entonces 
yo no puedo en cinco minutos decir de 
verdad si están leyendo o no están 
leyendo, inclusive porque lo niños a los 
tiempos encontrarse con el amigo, 
mirar los documentos. Entonces, pienso 
que es muy corto el tiempo, imagínese 
tengo ocho niños, unos cinco minutos 
para cada uno porque en el día estoy 
viendo que vienen a veces hasta 
doscientas personas. Entonces ¿a que 
hora evalúan realmente? Lo mismo en 
la parte socioemocional, una cosa es 
contarles un cuentito y mirar cómo se 
sienten los chicos y otra cosa es la 
realidad que están pasando realmente y 
me tengo que sentar a ver ¿cómo está 
tu papá, tu papá toma, no toma, te ha 
pasado algo?, pero igual ya son cuantos, 
son ocho, diez, como nos dijeron. 
Entonces es muy corto el tiempo, 
entonces no es tan real (Martha Idrovo, 
EGB. María Angélica Idrobo, entrevista). 

Nota: la primera columna muestra las ventajas de esta forma de evaluar, la segunda las desventajas 
en la voz de los actores 
 
Esta forma de evaluar, aún en el corto tiempo, permite no sólo diagnosticar ciertas 
falencias esenciales sino proponer implícitamente a las y los educadores, desarrollar 
algunas adaptaciones al interior de sus centros educativos. En la mayoría de los casos, 
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respecto de la pregunta sobre cómo utilizarían los datos obtenidos en los PR, 
manifestaron que estos les serán útiles para tomar en cuenta algunos aspectos en que 
habían notado falencias durante el desarrollo de las actividades. Tal como puede verse 
en las entrevistas algunos datos fueron importantes y la sola identificación de los 
mismos a través de las preguntas facultó a los docentes para pensar ciertos proyectos 
que puedan mejorar estos aspectos.  
 
Sin embargo, es importante manifestar los límites con los que se encuentra esta 
evaluación al no poder, por un lado, medir ciertos aspectos relevantes como el de la 
comprensión lectora, y por otro, al ofrecer muy pocos elementos de juicio para 
desarrollar verdaderas adaptaciones curriculares a corto plazo. A nivel nacional, los 
resultados obtenidos tanto a nivel pedagógico como psicológico (socioemocional) sólo 
permitirían establecer algunas líneas de política educativa muy generales dado que la 
información también lo es. Además, quizá por el miedo que aún representa la pandemia 
y el acercamiento espacios de reunión presencial, la asistencia de estudiantes con 
necesidades educativas especiales fue relativamente baja  
 
Ilustración 15. Porcentaje de asistencia de estudiantes con discapacidad o condiciones de movilidad. 

 
Nota: el dato de condición de movilidad corresponde a migración interna y externa.  
 
De acuerdo a los datos oficiales obtenidos después de la aplicación de la estrategia tan 
sólo el 1,70% de estudiantes con discapacidad asistió a los diferentes puntos en todo el 
país. Ello hace que se considere que “aún existe una gran mayoría de la cual se 
desconoce su estado socioemocional y su reacción ante un retorno progresivo a la 
presencialidad, pues no se ha contado con la presencia de alumnos con capacidades 
especiales” (Denny Merchan, docente de la UE Ángel Polibio Chaves, entrevista). Éste se 
convierte en otro limitante para poder traducir los diferentes resultados en estrategias 
que sean útiles en términos pedagógicos. 
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Más allá de ello, se considera un acierto el desarrollo de este tipo de estrategias con 
fines de obtener información que puede resultar posteriormente relevante a las y los 
docentes. Se ha visto un impacto positivo en el modo de interacción que ya da pistas a 
los educadores sobre cómo actuar en el proceso educativo posterior. Además, se añade 
todo el aprendizaje que ha significado para las y los estudiantes el adaptarse a las 
normas introducidas a causa de la pandemia. En términos de adaptabilidad, este resulta 
un factor muy importante de cara a la vuelta a la presencial dado que, como se ha 
manifestado en reiteradas ocasiones, ofrece tranquilidad a las familias y les da más 
confianza para que sus hijas e hijos puedan regresar a la escuela. 
 
Ilustración 16. Unidad Educativa del Milenio Manuel J Calle de Cuenca, tomando medidas de bioseguridad. 

 
 
De la misma manera, un acierto de la estrategia es la clara división existente entre los 
diferentes subniveles que tenían un día específico para asistir a los PR. Existió flexibilidad 
en la organización de estos horarios pues había familias que llevaban a todos sus hijos/as 
en una sola jornada independientemente del año lectivo que se encuentren cursando. 
Asimismo, los puntos de reencuentro pequeños, rurales, o de escuelas unidocentes, 
normalmente desarrollaban los puntos en un solo día. Con estos elementos, el siguiente 
cuadro resume los elementos que aportan más o menos a los tres criterios evaluados. 
 
Tabla 6. Elementos que aportan mayor o menor adaptabilidad, equidad e inclusión 

 Aportan más Aportan menos 
Adaptabilidad La libertad de los centros en definir 

algunos aspectos de la estrategia 
en términos prácticos. 

La estandarización de la estrategia  

Equidad La incorporación de formas de 
evaluación que no son vistas como 

La no existencia de estrategias 
similares a los puntos de reencuentro 
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punitivas por parte de los 
estudiantes 

para quienes los lideraron y 
ejecutaron 

Inclusión La división de los estudiantes según 
sus niveles  

La falta de actividades para padres y 
madres de familia durante la 
estrategia 

 
5.4. El reencuentro: tejido social, tejido escolar y bienestar  

 
Especial atención merecen los conceptos utilizados en el marco de la implementación 
de esta estrategia, pues permiten contrastar los sentidos que provienen de las personas 
que la diseñaron, las cuales forman (o formaron) parte del Ministerio de educación, y 
los sentidos con los cuales reciben la información los actores en los territorios del país. 
Así, tenemos conceptos como bienestar, tejido social y tejido escolar que se van 
utilizando en el marco de lo que, en grandes líneas, se denomina “reencuentro”.  
 
Aunque puede parecer obvio, el reencuentro alude al hecho de “volver a encontrarse”, 
dado que la pandemia separó a las personas aislándolas unas de otras. En este caso se 
alude a una dimensión física, al comprender que se trata de volver a coincidir en el 
mismo tiempo y lugar, pero de modo presencial. Este es, sin duda alguna, el sentido 
proveniente de la estrategia “puntos de reencuentro”, al establecer lugares específicos 
en que una nueva reunión es posible. Al tratarse de una estrategia proveniente de una 
institución oficial, este tiene también una dimensión política en la medida en que alude 
al “gobierno del encuentro”, cuyo principio central radica en “colocar a la ciudadanía 
como prioridad” (Secretaría General de Comunicación de la Presidencia, 2021).  
 
Por lo tanto, más allá de la pregunta por el qué del reencuentro, lo importante aquí sería 
el para qué, es decir, ¿con qué finalidad se provoca el reencuentro? La respuesta: 
garantizar el bienestar y fortalecer el tejido social y escolar (Ministerio de Educación del 
Ecuador, 2021a). La noción de bienestar alude al conjunto de aquellas cosas que una 
persona o colectivo necesitan para vivir bien. Esto está relacionado con las necesidades 
básicas de las personas como la salud, la educación o el trabajo (Ecuador. Mapa de 
Necesidades Básicas Insatisfechas., 1989; INEC, 2018), pero en este caso particular, con 
la salud mental, al ser un eje al que la estrategia le dio mucha importancia.  
 
En cuanto al tejido social y escolar, este tiene que ver con redes y relaciones que se dan 
entre los actores de un determinado entorno, pero más allá de ello, con el modo en que 
dichas redes existen de modo subjetivo, garantizando de este modo la existencia de la 
comunidad. Para promoverlo, son necesarios al menos tres aspectos: 1) el cuidado de la 
convivencia, que implica el reconocimiento de las propias capacidades y de las de los 
demás con el fin de promover una visión mucho más integradora de las mismas, o de 
complementariedad entre los sujetos, 2) el acompañamiento y protección de la 
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comunidad desde el sentido de humanidad, lo que implica el cuidado de las personas 
que la van construyendo, primordialmente de sus nuevas generaciones (niñas, niños y 
adolescentes) y 3) el aprendizaje para la resolución de conflictos de cara a la promoción 
de una convivencia pacífica, más allá de las diferencias (Téllez Murcia, 2013). 
 
De ahí que se pueda considerar que el tejido social es el sostén de las relaciones para la 
construcción de una comunidad particular. En el caso de la escuela, ella es ya una 
comunidad en sí misma que requiere ser reforzada en sus relaciones para garantizar una 
mejor convivencia. Al trasladar esta noción al ámbito escolar, se tiene una serie de 
actores que se integran en un mismo espacio, y establecen un entramado de relaciones 
sin la cual la escuela no pasaría de ser un club social. La dimensión comunitaria, presente 
en el espacio escolar, es determinante para definir el modo en que esta comprende un 
tejido al establecer un puente entre la vida familiar (interna) y la comunidad (externa). 
Al romperse el tejido social por el conflicto presente en las relaciones, el espacio escolar 
tendría que ser lo suficientemente capaz de volver a reconstruirlo con mecanismos 
propios de carácter pedagógico y psicológico, integrando a la diversidad de actores que 
tienen un rol en él (Castro, 2011). El tejido social y escolar, entonces podría ser vistos 
como el modo en que, desde adentro, es posible integrar a un mayor número de actores 
con la finalidad de construir una comunidad educativa sólida.  
 
El reencuentro se hace posible gracias a la construcción del tejido social, que podría 
decirse, se rompió con la pandemia. De hecho, en la voz de los actores, un elemento 
definitorio de este concepto es precisamente el de la restauración de las redes entre 
ellos, incluyendo a las provenientes de las entidades gubernamentales:  

 
Es volverse a encontrar con los estudiantes, compañeros docentes, y esto es muy 
emocionante (Mirta Díaz, rectora de la UEM Bernardo Valdivieso, entrevista).  

 
Es enlazarse nuevamente y mantener las relaciones interpersonales que son muy 
importantes” (Patricio Suca, psicólogo del Colegio 26 de noviembre, entrevista). 
 
Es volver a encontrarnos en la institución educativa tantos padres de familia, 
estudiantes, docentes, autoridades, o sea la palabra mismo lo dice, nos hemos 
reencontrado después de tanto tiempo, casi dos años, ha sido un momento muy alegre 
para todos, ha sido una emoción” (Mónica Muñoz, vicerrectora de la UE Ángel Polibio 
Chaves, entrevista). 

 
Esto empata con los conceptos de tejido social y tejido escolar que, de entrada, se 
acercan a la noción de red. Sin embargo, no se trata de cualquier red, sino de una en la 
que todas aquellas personas que la conforman se encuentren sostenidas por las otras. 
Lo que convierte en un tejido a todo este entramado de actores es el modo en que 
interactúan entre sí, lo cual puede evidenciarse con los PR toda vez que las y los actores 
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pudieron tener espacios de convivencia que los volvieron a acercar en este caso, desde 
la educación. Destaca la importancia que tuvo la estrategia para muchas personas, 
precisamente por el hecho de acercarlos y de construir este tipo de redes. Algunos lo 
expresan de modo casi poético: “este tipo de reencuentros deberíamos socializarnos 
con las instituciones cercanas de un sector. Ahí como que se convierte una red, caso 
contrario se convierte en un nudo, estoy aquí y de aquí no salgo” (Martha Idrovo, 
directora de la EEB María Angélica Idrobo, entrevista).  
 
La noción de nudo hace referencia a un actor en solitario, sin relaciones entre los otros 
nudos que conformarían la red. Las instituciones educativas rurales, interculturales 
bilingües, comunitarias son las que manifiestan mucha mayor sensibilidad con este tipo 
de conceptos dado que lo pueden vincular con realidades contextuales particulares, 
aunque esto no quiere decir que la misma idea de conformar un tejido sensibilice a la 
comunidad en torno a estas problemáticas que también resultan colectivas “Es el 
hilarse, unirse en el grupo” (Betty Aquinda, directora de la escuela Vicente Ramón Roca, 
entrevista). Ello puede notarse en la sensibilidad de los docentes, padres, madres de 
familia y estudiantes respecto de situaciones complejas vividas por ciertas familias al 
interior de los espacios educativos, sobre todo de aquellas que perdieron familiares.   
 

Es como tejer una atarraya. Es un punto principal cuando todo se va enmarcando, todos 
nos vamos uniendo, siendo un grupo extenso (Leonardo Grefa, rector de la UECIB 
Nicolás Shiguango, entrevista).  

 
Un tejido interinstitucional, ya que se comparte con los directivos, compañeros 
docentes y nuestros niños (Mirta Díaz, rectora de la UEM Bernardo Valdivieso, 
entrevista). 

 
Con todos estos elementos, un criterio que puede resultar complementario a los ya 
manifestados es el de la interculturalidad. Éste tiene su asidero en este tejido social y 
escolar al comprender la necesidad de dialogar con las dinámicas culturales de las otras 
personas de cara a mantener una buena convivencia al interior de la comunidad. 
Interculturalidad, no sólo comprendida desde el punto de vista étnico, sino social. Es 
decir, se trata de un diálogo a todo nivel incluyendo aquellas que provienen de las niñas, 
niños y adolescentes, de los jóvenes o de los adultos mayores cuyas formas de 
interacción social difieren entre sí.  
 

Es que los seres humanos tenemos que comunicarnos, estar cerca, por las 
interrelaciones que debe haber entre docentes y estudiantes, esa es una de las cosas 
importantísimas dentro del proceso educativo. (…). La cercanía hace que por lo menos 
la parte afectiva se vea beneficiada y eso es importante para ellos (Miriam Grijalva, 
docente de la EEB María Angélica Idrobo, entrevista).  
 



 

 69 

Es toda la mezcla que tenemos, la cultura, yo creo que cada familia tiene su cultura, sus 
costumbres, nosotros salimos, nos mezclamos con otras personas, amigos, compañeros 
y vamos haciendo tejido social, o sea un venir de muchas costumbres de muchas 
culturas y eso forma el tejido social que nosotros tenemos, que es diferente en cada una 
de las regiones de los pueblos, de las ciudades (Huelva, rector de la UECIB Interandina, 
entrevista).  

 
La comprensión del modo en que las y los actores conciben el tejido social y escolar es 
un asidero para reflexionar en torno al bienestar y a las necesidades de las propias 
personas al interior de las instituciones educativas. En algunos casos, este pasa por la 
interacción de los diferentes elementos que favorecen el desarrollo de los espacios 
educativos: “Es que todos estemos manejados con un horizonte, atribuidos 
emocionalmente a través de un bienestar económico social que compagine y que vaya 
dando impulsos para el desarrollo de la educación” (Huelva, rector de la UECIB 
Interandina, entrevista), y en otros, extendiendo un poco el concepto, que exista un 
equilibrio visible entre las comunidades y su propio entorno:  
 

Todo lo que hemos vivido dentro de la comunidad, en la parte educativa lo que hemos 
realizado, convivir en armonía tanto en la comunidad como en la escuela. Nosotros 
hemos puesto nuestras propias directrices dentro de la comunidad sobre cómo vivir en 
armonía, nosotros manejamos eso, lo que nuestra Pachamama nos da las plantas que 
han sido la cura principal para este COVID y hemos vivido y hemos experimentado con 
todo eso. Tratamos de dar a conocer al presidente de nuestra comunidad y él es quien 
informa los problemas de nuestra comunidad tanto en lo social como familiar. Hemos 
estado al tanto para que todos vivamos en armonía (Leonardo Grefa, rector de la UECIB 
Nicolás Shiguango, entrevista). 

 
Sin lugar a dudas, el sostén de la vida comunitaria y de la convivencia se encuentra en el 
modo en que se organizan las relaciones, lo cual es notable en las instituciones 
educativas que han encontrado en los PR un espacio para la renovación de los vínculos 
y la reconstrucción del lazo social.   
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Ilustración 17. Escuela comunitaria en la Comunidad San José, Dorado de Cascales, Sucumbíos 

 
 
A lo largo de todo este apartado, se han expresado algunos conceptos a la luz de la 
comprensión que los diferentes actores tienen de los mismos, siempre en relación a los 
criterios con los cuales se ha evaluado la estrategia. Cabe decir, que dichos criterios han 
resultado significativos para su evaluación, pero sobre todo para pensar, a la luz de los 
PR, alternativas para la mejora de procesos similares en el futuro. 
 
En ninguno de los casos se ha pretendido definir con dualismos sin dialéctica, un 
determinado criterio, al punto de decir si la estrategia funcionó o no sin visibilizar los 
matices posibles. Por ello, se ha tratado, mas bien, de manifestar los elementos que 
aportaron en mayor o menor medida a que la estrategia pueda percibirse como efectiva 
en relación a los objetivos previstos desde el primer momento.  
 
Resta decir que la estrategia en su conjunto resultó un éxito para las instituciones 
educativas por diversas razones siendo las principales: la posibilidad de reencontrarse 
entre los actores de la comunidad, reducir las cargas emocionales producidas por la 
pandemia, y recuperar ciertos elementos para el trabajo pedagógico y psicológico 
posterior en el inicio o continuación del periodo escolar.  
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TERCERA PARTE. PROYECCIÓN 

En términos formales, esta sección está orientada a los aspectos del producto de 
investigación: 1) Resultados principales de la evaluación, y las conclusiones más 
relevantes orientadas al fortalecimiento del tejido social y escolar, Y 2) Planteamiento 
de recomendaciones para la toma de decisiones en política educativa relacionada con 
la estrategia para mejorar la calidad del servicio educativo. 
 

6. Resultados y conclusiones  

 
La estrategia ministerial Puntos de reencuentro es valorada de manera muy positiva a 
lo largo y ancho del país. Esta ha alcanzado los dos objetivos principales expresados 
desde el inicio, los cuales hacen referencia a la obtención de datos que permitan contar 
con un diagnóstico de la situación actual del sistema educativo, y la contención y 
acompañamiento de las y los estudiantes. Sin embargo, no ha logrado alcanzar al 100% 
de la población estudiantil del sistema educativo fiscal, tal y como estaba expresado en 
las líneas de acción del Ministerio de Educación.  
 
Para llegar a esta conclusión, se desarrolló una investigación de carácter cualitativo, con 
un enfoque fenomenológico y de investigación acción cuya principal premisa fue la de 
“dar voz” a las y los actores que fueron parte de la estrategia contando con personas de 
todas las coordinaciones zonales del país. La investigación apuntó a cuatro objetivos 
específicos los cuales fueron alcanzados con su desarrollo y la aplicación de 
metodologías adecuadas. Estos objetivos fueron: 1.- determinar las experiencias y 
percepciones de los actores, 2.- identificar los elementos clave en base a una serie de 
criterios, 3.- establecer los principales resultados de la estrategia (aquí presentados) y 
4.- plantear recomendaciones para políticas educativas orientadas a la mejora de la 
calidad del servicio educativo (presentadas en la sección siguiente).  
 
En función de estos objetivos, la investigación se llevó a cabo en cuatro fases (no 
necesariamente cronológicas), alimentadas por los datos obtenidos con análisis 
documental, observación participante, entrevistas semiestructuradas y grupos focales. 
Se destaca, a nivel metodológico, el alcance de la investigación en términos territoriales 
lo cual garantizó que se visiten, conozcan y dialogue con actores presentes en las 
diferentes zonas del país, incluyendo voces de contextos educativos distintos, tales 
como instituciones educativas fiscales, particulares, fiscomisionales, comunitarias, 
unidocentes o interculturales bilingües.   
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En total, se desarrollaron 57 entrevistas y 6 grupos focales, alcanzando un total de 111 
actores entre estudiantes de todos los subniveles, representantes, voluntarios internos 
(sobre todo directivos y docentes), y externos, incluyendo a algunos funcionarios 
distritales o de planta central y a una exfuncionaria que participó activamente en el 
diseño de la estrategia en el marco de los procesos que se llevan adelante desde el 
Ministerio de educación. Tanto las técnicas de recopilación de información como los 
criterios utilizados para su desarrollo y posterior análisis resultaron pertinentes para 
alcanzar los objetivos propuestos.  
 
En cuanto a la estrategia, esta se llevó a cabo en Instituciones educativas seleccionadas 
en cada una de las coordinaciones zonales, por semanas, siendo que cada uno de los 
días asistirían a los puntos, estudiantes de un determinado subnivel. Sin embargo, esto 
fue acomodándose según las circunstancias de los territorios teniendo al menos dos 
variantes, una en la cual las mismas familias llevaban a todos sus hijos o familiares en un 
determinado día y se les recibía independientemente del orden propuesto desde el 
Ministerio, y otra en la que, al tratarse de comunidades pequeñas, asistían en uno o dos 
días todos los estudiantes que se preveía llegarían a los PR. La organización de la 
estrategia contempló la existencia de cuatro diferentes estaciones con finalidades 
distintas, todas ellas alcanzadas en la totalidad de los centros en los cuales se 
desarrollaron. De manera general, se trató de: 
 
Ilustración 18. Objetivos de las diferentes estaciones de los Puntos de reencuentro 

  
 

6.1. Resultados relevantes de las diferentes estaciones  
 
La estación de registro cumplió su cometido, logrando identificar a las y los estudiantes 
que se acercaron a los PR. Este sirvió, además, como un pequeño espacio de diálogo 
entre las familias y los docentes de la institución, dado que, a más del registro 
propiamente dicho en que se obtuvieron datos relacionados con la conectividad, la 
situación particular, el peso o la talla, informalmente se les hacía pregunta del tipo: 
¿cómo has pasado?, ¿cómo te sientes?, ¿cómo te has sentido en la pandemia?, 

Estación de 
registro

Censar a quienes 
asistían a los 

puntos tomando 
datos como su 
identificación, 
peso y talla.

Estación 
pedagógica

Conocer el estado 
de las habilidades 

de los 
estudiantes en 

torno al desarrollo 
psicomotriz y de 
la fluidez lectora.

Estación 
socioemocional

Conocer el estado 
socioemocional de 
NNA a través del 

desarrollo de 
actividades de 
lectura y juego

Estación lúdica

Ofrecer espacios 
seguros para la 
socialización e 

inclusión de las y 
los participante.
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introduciendo de esta manera, la vivencia general y dando un hilo conductor a las otras 
estaciones.  
 
Algunos datos que pueden resultar importantes para la reflexión posterior y las 
recomendaciones de política pública, obtenidas de la carga llevada a cabo en los PR y 
consolidada por el Ministerio de Educación son:  
 

a. Los voluntarios internos (docentes, directivos, personal del DECE fueron 20.045, 
mientras que los externos (estudiantes universitarios, docentes de otras 
instituciones diferentes a las que acogían PR, padres de familia y otros) fueron 
7711. Ello quiere decir que la estrategia puedo movilizar a una gran cantidad de 
personas y se destaca el alto número de voluntarios externos, lo cual da cuenta 
del éxito de la estrategia en su convocatoria a nivel país.  

b. La coordinación zonal 1, conformada por las provincias de Esmeraldas, 
Imbabura, Carchi y Sucumbíos es la que registra un mayor número de 
estudiantes participantes de los PR. En total, se contabilizan 56.176, en 420 
instituciones educativas; se debe mencionar que en esta zona se registra, 
además, un alto número de estudiantes de nacionalidad venezolana y 
colombiana, evidentemente, por su cercanía con la frontera norte. En todo caso, 
un aspecto complementario que vale la pena destacar es el soporte que la 
estrategia pudo brindar a estudiantes que han vivido experiencias de migración 
forzada.  

 
Ilustración 19. Estudiantes participantes en los PR en la coordinación zonal 1 
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c. Por el contrario, la coordinación zonal 6, a la que corresponden las provincias de 
Cañar, Azuay y Morona Santiago, es la que registra un menor número de 
participantes. Un total de 10.895 estudiantes en 111 puntos de reencuentro, lo 
cual puede explicarse por una menor cantidad de estudiantes a nivel nacional.  

 
Ilustración 20. Estudiantes participantes en los PR en la coordinación zonal 6 

 
 

d. En lo que respecta a educación inicial y preparatoria, se tiene que participaron 
23.156 estudiantes, la mayoría de ellos del grupo correspondiente a 4 años de 
edad.   

 
Ilustración 21. Estudiantes de inicial y preparatoria, participantes de los PR en todo el país. 
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e. La mayor participación se registra en educación general básica, lo cual resulta 

normal al ser el espacio que más estudiantes y años abarca, pero también por 
ser más atractiva la experiencia para este grupo de estudiantes. Se registra un 
total de 203.842 estudiantes. La mayor participación se da en 8vo EGB, lo cual 
puede visibilizarse también a nivel de zonas. Históricamente, este es un año que 
representa un cambio simbólico en las relaciones de los estudiantes con los 
espacios educativos por el paso de la escuela al colegio, nominado así antes de 
la organización por subniveles.  

 
Ilustración 22. Estudiantes de EGB participantes de los PR en todo el país. 

 
 

f. De los tres años de bachillerato participaron en total 54.270 estudiantes, lo cual 
representa ¼ de la totalidad de estudiantes que participaron de EGB, siendo 
incluso menos PR (1.167 respecto de 2338). Esto es significativo pues denota que 
en el subnivel existe una gran motivación por el retorno presencial a las 
actividades escolares. Esto si bien ya se ha manifestado como un aspecto de 
mucha relevancia, cabe destacarse al ser éste el subnivel de finalización de la 
etapa escolar, lo cual comporta una fuerte carga simbólica.   
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Ilustración 23. Estudiantes de bachillerato participantes de los PR en todo el país. 

 
 
En lo que respecta a la estación pedagógica, es importante indicar que su finalidad se 
distribuye entre los diferentes subniveles. Así, en inicial y preparatoria, la intención fue 
verificar las habilidades psicomotrices, y en EGB (elemental, media y superior) y 
bachillerato, la fluidez lectora. Como conclusión se tiene que las instituciones educativas 
perciben un retroceso en relación a la fluidez en la lectura mucho más acentuado en el 
subnivel elemental. Es decir, la falta de clases presenciales habría afectado dicha 
habilidad en comparación con estudiantes de las mismas edades en años anteriores. 
Este retroceso es mucho menos marcado en los otros subniveles, siendo mucho menor 
en básica superior y en bachillerato.  
 
Más allá de las percepciones, los datos obtenidos sobre este proceso permiten 
comprender algunas de las problemáticas que atraviesan los estudiantes. A 
continuación, se presentan algunas conclusiones generales sobre los mismos, 
considerando aquellos que pueden parecer más relevantes para las reflexiones 
posteriores:  
 

a. De acuerdo al registro de novedades o situaciones inusuales al momento de 
desarrollar la actividad, en lo que respecta a educación inicial, es decir, al 
diagnóstico de las habilidades psicomotrices, se tiene que, independientemente 
de las acciones desarrolladas, la mayoría de ellos puede hacerlas, y tan solo un 
número pequeño de estudiantes (350) no lo logran (respuesta C en la 
ilustración). Este puede considerarse un dato positivo, en la medida en que 
puede concluirse que los estudiantes poseen estas habilidades evaluadas, 
aunque las mismas son sencillas para la edad.  
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Ilustración 24. Registro sobre si los estudiantes logran completar las actividades psicomotrices 

 
 

b. En lo que respecta al tiempo de desarrollo de actividades, en el mismo subnivel, 
la mayoría lo hace en 15 minutos (A), un porcentaje menor pero alto en relación 
al primero en 10 (B), y uno mucho menos en 5 (C). Nuevamente, el registro indica 
que son pocos los estudiantes que no lo pueden lograr. Si la variable tiempo 
resulta significativa para la medición de estas habilidades lo que revelaría este 
dato es que unos estudiantes van más adelantados que otros o tienen un mejor 
desarrollo de dichas habilidades, lo cual no significa que no las posean.    

 
Ilustración 25. Registro del tiempo en que los estudiantes logran las actividades: 15, 10 o 5 minutos 

 
 

c. En relación a EGB, es importante indicar que existen 4 ejes principales evaluados 
en torno a la fluidez lectora. El primero de ellos, si los estudiantes corrigen sus 
propios errores “autorregulación”, el segundo, si los estudiantes leen todo a un 
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ritmo adecuado, el tercero, si aquellos hacen las pausas conforme los signos de 
puntuación, y el cuarto, si pronuncian correctamente las palabras, es decir 
“dicción”. 
 
Como podrá verse en las siguientes ilustraciones, en todos estos indicadores, 
destaca el hecho de que los estudiantes “Siempre” hacen aquello que se evalúa 
en la fluidez, lo que podría denotar que una gran cantidad de ellos no poseen 
problemas con la lectura. Sin embargo, si se suman los datos provenientes de los 
criterios “Casi siempre”, “En ocasiones” y “Nunca”, se verifica que, en todos los 
casos, la suma de los mismos alcanza y supera los valores otorgados al primer 
indicador. Esto colocaría una alerta respecto de la fluidez lectora, dado que se 
trata de una habilidad esencial de la lectura, aunque no la única ni la principal. 
Al no evaluarse la comprensión, no se puede hacer un cruce entre estos datos y 
lo que el estudiantado realmente retiene al momento de leer.    

 
Ilustración 26. Comparativa general sobre los indicadores utilizados para evaluar la fluidez lectora en EGB 

 
 

  
 

 
Siguiendo con estos datos, la autorregulación y la dicción serían los problemas 
menos frecuentes en relación a la fluidez lectora, mientras el ritmo y las pausas 
los que más dificultades comportan para ellos.   

 
d. En el caso del Bachillerato, los datos muestran una tendencia similar a la de EGB, 

con la diferencia de que aquí, la suma de los criterios que no permitirían una 
evaluación perfecta no alcanza a su sumatoria, por lo que se podría decir que, en 
general, existe un mejor dominio de dicha habilidad.   
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Ilustración 27. Comparativa general sobre los indicadores utilizados para evaluar la fluidez lectora en Bachillerato 

 

 

  
 

e. Para validar la percepción de las y los educadores respecto de que existe un 
mayor retroceso en el subnivel elemental, respecto de los otros subniveles, se 
hace una comparación entre 3ro y 7mo de básica. Como podrá verse la suma de 
los criterios que comportarían errores en la fluidez lectora es muchísimo más 
alta en el caso del primero. Sumados los valores que no validan la habilidad con 
perfección, se tiene 7329 estudiantes respecto de 4071 (con la calificación 
Siempre, en tercero), mientras en séptimo, estos valores alcanzan 5295 respecto 
de 7985. Por ello, podría afirmarse que en los primeros años de EGB existe más 
rezago en este ámbito, y que este se reduce en los años posteriores. Habría que 
analizar si esto se replica en otras áreas de estudio.  

 
Ilustración 28. Contraste que valida la percepción de los docentes sobre el rezago progresivo en fluidez lectora 

  
 
En cuanto a la estación socioemocional, cabe decir que esta es una de las más valoradas 
por el impacto positivo que generó y por la necesidad percibida por toda la comunidad 
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educativa, de garantizar la contención emocional por medio de estrategias que les 
permitan a las y los estudiantes hablar y expresarse en relación a lo que vienen viviendo. 
En este sentido, si bien el objetivo de la estación era el de conocer el estado 
socioemocional de las y los estudiantes, este fue superado al convertirse, ella misma en 
una estrategia de contención, o, dicho de otro modo, la estación no solo dejó 
información, sino que actuó como dispositivo de trabajo emocional. Por supuesto, uno 
de los aspectos que más cabe destacar es el de la manera en que se ha pensado atender 
una dimensión importante de la persona, al tiempo que se asegura su bienestar y su 
equilibrio en términos emocionales, y porqué no, afectivos.  
    
El esquema de la estación aportó a este logro dado que consistió en una parte orientada 
por la lectura de una historia y en otra orientada por el juego. Los estudiantes 
participantes en la estrategia manifestaron, de manera general, que esta fue una de las 
estaciones que más les agradó, por la conexión que sintieron con la historia y por la 
forma en que fue organizada. La contención emocional fue sin lugar a dudas fortalecida 
con la forma en que se llevó a cabo la estrategia. Muchas instituciones pusieron bastante 
énfasis en esta estación, movilizando una serie de recursos para captar la atención de 
los estudiantes, tales como disfraces, telares, títeres y otros.  
 
Los datos más significativos de esta estación podrían ser:  
 

a. La mayoría de estudiantes concluye las actividades relacionadas con lo 
socioemocional, manifestando alegría. Esta tendencia se muestra similar en los 
diferentes niveles. Sin embargo, es importante notar que los datos varían muy 
poco entre el comienzo y el final, Es decir, al llegar a los PR los estudiantes 
también demuestran alegría, aunque este no es un dato que denota poco 
impacto en la experiencia, sino la capacidad de refuerzo de las actitudes positivas 
por el retorno a clases que provocó la estación, cuestión que se valida con el 
testimonio de los estudiantes.  

 
Ilustración 29. Contraste respecto de cómo llegan y como finalizan los PR los estudiantes 
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b. Los datos también son positivos en esta estación en lo que al reconocimiento y 
la interacción se refiere. La primera orientada al modo en el estudiantado es 
capaz de percibir ciertas emociones positivas o negativas en una historia, y la 
segunda vinculada a las relaciones entre el estudiante y los docentes de la 
estación, incluyendo su participación.  

 
Ilustración 30. Datos generales sobre reconocimiento e interacción en la estación socioemocional 

 
 

 

 
Por último, la estación lúdica es, sin lugar a dudas, la que más gustó, no solo a los 
estudiantes sino a sus familias y a los docentes. Ello se debe a que se convirtió en una 
estación integradora de actores y en otro dispositivo que extendió el juego como 
estrategia de contención emocional. En varias de las instituciones visitadas, se 
desarrollaron actividades de diversa naturaleza y se incluía eventualmente a los 
profesores de la institución o a los representantes. Por ello, cabría decir que su objetivo 
fue alcanzado, y la estación resultó enteramente significativa al interior de los espacios 
educativos, pese a que su función era más bien la de destrabar las otras estaciones y 
complementar las mismas. Una de las lecciones que esto puede aportar a nivel 
educativo es que se debe posicionar el juego como una estrategia pedagógica y didáctica 
de alto impacto al permitir conectar las propias emociones con aspectos que merecen 
la pena ser atendidos a nivel individual y colectivo al interior de las instituciones 
educativas.  
 
En esta estación, no existió información adicional a la ya recopilada en las anteriores 
estaciones, por lo que no se tienen datos más allá de los manifestados verbalmente por 
las y los actores.  
 
Queda manifestar, sin embargo, dos limitaciones referentes a los datos levantados en 
las instituciones educativas:  
 

a. Estos pueden no responder del todo a la realidad de ciertos contextos, en los 
cuales, por diferentes razones, la información no pudo ser recopilada con toda 
la rigurosidad del caso. En diálogo con la anterior Coordinadora de la zona 6, y 
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actual Subsecretaria de Fundamentos educativos, se manifestó que hubo 
centros que no contaron a tiempo con las claves necesarias para acceder al 
sistema de carga, que recopilaron información como borrador sin que se asegure 
que esta haya sido posteriormente subida, o que simplemente ya no la subieron 
pues desarrollaron los PR en la semana posterior a su finalización formal (Joana 
Abad, Subsecretaria de fundamentos educativos del MinEduc, entrevista). Esto 
como respuesta a la motivación del MinEduc para que las instituciones los sigan 
desarrollando por cuenta propia.   

b. Si bien existe una serie de datos, las instituciones educativas pueden no tener los 
elementos necesarios para leerlos, lo cual puede llevar a errores de 
interpretación, y en consecuencia a ajustes poco eficientes. Se destaca el hecho 
de que estos pueden filtrarse incluso por Institución, de manera que, con una 
correcta guía podrían serles de mucha utilidad para la contextualización de 
procesos específicos. Sin embargo, en algunos casos, la misma forma de 
presentar los datos de la plataforma puede confundir. Un ejemplo de esto se 
encuentra en la participación, pues al mirar el conjunto, podría percibirse una 
cierta contradicción entre los indicadores “Siempre” y “Nunca”, lo cual se explica 
porque una de las preguntas está planteada de manera negativa (el niño o niña 
se aísla), y es aquella en la que se valora el Nunca volviéndolo equivalente a las 
otras tres preguntas formuladas de modo positivo.    

 
Ilustración 31. Contraste respecto del modo de presentar los datos  

  
      

6.2. Resultados relevantes sobre percepciones y criterios 
 
A nivel experiencial podría decirse que las instituciones educativas vivieron la puesta en 
marcha de la estrategia en tres diferentes fases: una de resistencia, signada por la 
oposición a organizar una serie de actividades en relativamente poco tiempo; una de 
emoción, al ver que los PR favorecían un espacio verdaderamente significativo para sus 
estudiantes; y una de incertidumbre, al cuestionarse por el uso que tendrá la 
información recopilada y el modo en que esta estrategia podrá serles útil en el futuro 
inmediato.  
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Asistir a los PR fue significativo tanto para estudiantes como para sus representantes y 
voluntarios (internos y externos), aunque la experiencia en sí misma fue diferente en 
cada caso. Para el estudiantado se trató de volver a encontrarse con sus amigos/as y 
docentes en un espacio que les es familiar, además, sabiéndose el centro de atención 
del proceso pues se trató de una experiencia eminentemente pensada para ellos. Para 
los representantes se trató de ser partícipes, como espectadores, de una experiencia 
educativa muy importante pese tener un rol, más bien pasivo. Y, para las y los 
educadores (voluntarios), se trató de un volver a vivir el ambiente escolar más allá de 
las pantallas en que la Covid 19 los había colocado.  
 
De ahí que, uno de los resultados más significativos de la estrategia fue el de volver a 
conectar a las y los estudiantes con la comunidad educativa en general, cuestión que 
está fuertemente ligada al objetivo que esta perseguía. En general, todas y todos valoran 
este reencuentro en presencial después de casi dos años de haber permanecido en un 
trabajo educativo signado por la virtualidad. Si de fortalecer el tejido social y escolar se 
trataba, podría decirse que la estrategia fue todo un éxito al posibilitar que las relaciones 
entre los distintos actores adquieran mucha más relevancia tanto desde el punto de 
vista comunitario como desde el ámbito educativo. Lo que posibilitó esto fue la forma 
en que la estrategia estuvo pensada al apuntar a diferentes dimensiones de lo humano 
y desarrollarla en la presencialidad.  
 
A nivel de las instituciones tuvo mucha más importancia el hecho de volver a 
encontrarse en medio de los espacios educativos que la recopilación de información y 
datos sobre la situación de los NNA en el sistema educativo. Es importante visibilizar 
esta percepción de tipo subjetivo que permite valorar la estrategia en su conjunto como 
una buena práctica educativa a nivel país. Al haberse desarrollado en el marco del 
retorno progresivo a clases presenciales esta tuvo dos logros adicionales, en la voz de 
los actores: primero, el desarrollo de un pilotaje de las clases presenciales, 
estableciendo los protocolos necesarios al interior de los espacios escolares para un 
ambiente bioseguro, y segundo, la evaluación de ciertas falencias respecto de algunas 
habilidades educativas sobre las cuales pueden generar posteriormente, adaptaciones 
curriculares.  
 
Lo mencionado permite considerar un punto que ha sido reiterativo a lo largo de los 
análisis, y es la capacidad que tienen las y los educadores de movilizar sus propias 
habilidades de tipo pedagógico y diferentes recursos auto gestionados no sólo por ellos 
sino por todos los miembros de la comunidad. A partir de esta idea, cabe reflexionar 
sobre la confianza que puede tener el sistema educativo en la labor que desarrollan las 
y los docentes, frente al control mucho más burocrático al que están sometidos en el 
marco de esta visión tecnocrática extendida a nivel global. De hecho, se destaca la forma 
en que se han llevado a cabo los PR y en que han evolucionado estos respecto de la 
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versión de la estrategia transmitida en los procesos de evaluación. Aún con 
orientaciones mínimas las y los educadores pueden desarrollar una labor destacada en 
este tipo de actividades, sobre todo cuando las personas que hacen de líderes de éstas 
ejercen una auténtica motivación en el resto.  
 
Por supuesto, no está de más manifestar que dos demandas de parte de las y los 
educadores en relación a los PR han sido las de una mejor capacitación (no tan 
acelerada) y una mayor cantidad de recursos que puedan utilizar en la estrategia y que 
no necesariamente deban ser auto gestionados o asumidos por ellos mismos. Cuando 
aquí se habla de recursos no se alude únicamente a materiales del tipo papelería, 
fotocopias, etc. Una petición más o menos regular es la que corresponde a la presencia 
de personal del DECE en las instituciones educativas ya que en los PR se comprendió la 
necesidad de contar con aquellas al comprender la acción que pueden llevar a cabo al 
interior de los espacios educativos.  
 
Para las y los estudiantes, la estrategia en sí misma les permitió, a más del reencuentro 
con sus compañeras y docentes, volver a tomar contacto con las dinámicas mucho más 
pedagógicas. Se destaca la visión de varios educadores en torno a la posibilidad de 
desarrollar una evaluación que no sea presentada como tal a los NNA, aunque con las 
limitantes que ésta puede tener en relación a los tiempos asignados y a la profundidad 
de la misma. Ello implica comenzar a pensar estrategias que aporten resultados para la 
adaptabilidad educativa y que resulten de una evaluación minuciosamente pensada. 
Como se verá, más adelante en las recomendaciones, la estrategia favorece una 
reflexión más amplia y lanza al debate sobre los elementos que puede tener un 
diagnóstico que reúna los elementos que las y los docentes valoran de la estrategia en 
el contexto de la evaluación educativa.  
 
Claro está que, al tratarse de una estrategia temporal, los datos obtenidos no pueden 
generalizarse más allá de considerarlos una muestra de la totalidad del estudiantado del 
sistema educativo nacional. La asistencia voluntaria de estudiantes y sus familias a estos 
espacios es una determinante en relación a la cantidad de datos con los que se pueden 
contar a nivel evaluativo y relacionados a la motivación que ésta proporciona para el 
retorno presencial a las escuelas. 
 
Sin embargo, la evaluación de los PR permite manifestar que muchos centros educativos 
consideran que este tipo de estrategias les permite comprender mejor el contexto en el 
cual están educando, la realidad de sus estudiantes y sus familias, las características 
vinculadas a ciertas habilidades cognitivas sobre las cuales pueden posteriormente 
hacer adaptaciones, y las estrategias didácticas que sus estudiantes prefieren. De ahí 
que, los datos recogidos no solamente son útiles al Ministerio de Educación sino a las 
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mismas instituciones que pueden prever ciertas dificultades posteriores a la luz del 
diálogo y encuentro pedagógico promovido por los PR. 
 
En lo que respecta a los diferentes criterios con los que se ha hecho la evaluación 
cualitativa de la estrategia, cabe manifestar que estos se han analizando desde los 
aspectos que favorecen o no dicho criterio. Así, no se podría concluir, por ejemplo, que 
la estrategia es relevante o no relevante sino visibilizar qué elementos presentes al 
interior o exterior de la estrategia, favorecieron su relevancia en virtud de los objetivos 
que perseguía. Esta sido la forma en que sea ha analizado cada uno de los criterios sobre 
los cuales se presenta un resumen conclusivo en la siguiente tabla, en el cual se 
destacan, en negrita, algunos elementos relevantes.  
 
Tabla 7. Resumen de la evaluación cualitativa a la luz de los criterios 

Criterio Conclusión 
Relevancia Lo que resulta relevante en la estrategia son los efectos que está ha 

producido en relación a lo comunitario. El reencuentro es 
sobremanera valorado y se evidencian efectos cognitivos 
importantes en cada una de las estaciones. Por otro lado, algo que 
resta relevancia en la falta de contextualización en casos muy 
específicos. Por ejemplo, cuando las instituciones ya se encuentran 
desarrollando actividades de modo presencial el impacto que tiene el 
reencuentro no es tan significativo como aquellas que aún están 
haciendo su PICE. De hecho, muchas de las instituciones se motivaron 
a acelerar el proceso de retorno progresivo a clases gracias a los PR. 
Del mismo modo, en algunos espacios en los que las circunstancias 
educativas son diversas, la estrategia sufre diferentes cambios que 
podrían ser percibidos como desorganización al interior del 
Ministerio de educación, pero que, en realidad, son parte de la 
adecuación de esta al contexto. Un ejemplo son los centros 
educativos en los que los PR se desarrollaron en un solo día pues se 
trataba de comunidades muy pequeñas. 

Pertinencia Si se considera la prioridad actual a nivel gubernamental de recuperar 
la economía golpeada por la pandemia y volver, progresiva y 
eventualmente a la presencialidad, la estrategia resulta muy 
pertinente al favorecer que esto sea posible al interior de los espacios 
educativos. Una relación que es importante señalar es aquella que 
existe entre la asistencia de los estudiantes a las escuelas y la 
posibilidad de que sus padres y madres puedan asistir 
presencialmente a los trabajos. A ello, los PR han favorecido 
significativamente. Por otro lado, existe una cierta tensión si se 
considera que en las instituciones educativas tiene mucho peso el 
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objetivo de la estrategia vinculado el reencuentro, el bienestar y el 
tejido social, mientras que para el Ministerio de educación pueden 
parecer más importantes los datos obtenidos con la estrategia, es 
decir aquellos de tipo cuantitativo. A los centros no les interesa tanto 
tener datos, sino fortalecer los aspectos de la vida de los estudiantes 
que resultaron golpeados por la pandemia.  

Coherencia La estrategia tiene coherencia a nivel externo gracias a su 
vinculación con las políticas más amplias a nivel nacional, y también 
coherencia interna al favorecer un recorrido secuencial entre las 
diferentes estaciones y una clara vinculación con los objetivos 
propuestos. Algunos elementos como el uso de símbolos del tipo 
“pasaporte de los PR” resultaron importantes en la estrategia al 
favorecer un vínculo entre ellos, la estrategia y las instituciones 
educativas.  Por otro lado, una mayor contextualización podría 
aportar elementos para mejorar la coherencia, así como también el 
involucramiento de diferentes actores más allá de los y las 
estudiantes a los cuales, en esta ocasión, se dirigieron los esfuerzos.  

Organización En cuánto a la organización de la estrategia, se destaca el hecho de 
qué esta es novedosa a nivel país y a nivel regional. Tanto el 
Ministerio de educación como los niveles desconcentrados han 
desarrollado todos los esfuerzos necesarios para esta resulte 
enteramente eficaz. Se destaca también el nivel de organización que 
han manifestado las y los actores de las instituciones educativas en 
la puesta en marcha de la estrategia. Sin embargo, es importante 
considerar la percepción respecto del poco tiempo que tienen los 
educadores para organizar este tipo de actividades y la necesidad de 
contar con mayores recursos aún tratándose de una estrategia de 
tipo efímero. Las y los educadores consideran que todas las 
actividades que desarrolla el MinEduc les dan poco tiempo para 
organizarse, aunque muchas de las veces esto pasa por una 
información tardía brindada por los niveles desconcentrados. En todo 
caso, la percepción general es que esto resulta de la desorganización 
ministerial que les pide todo “a último momento.   

Eficiencia Pese a que existe una demanda de mayor capacitación de parte del 
Ministerio de educación cuando se trata de implementar este tipo de 
estrategias, es importante destacar que un aspecto fundamental 
sobre la misma, es la capacidad que tienen las y los educadores de 
movilizar sus propios recursos cognitivos y materiales para que 
aquella resulte ser un éxito y cumpla los objetivos planteados. Pese 
a ello, y a la necesidad de aumentar la confianza en las y los 
educadores, cabe poner una alerta respecto del modo en que estas 
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capacitaciones tienen lugar dado que al hacerlas en cascada pueden 
dejar varios vacíos durante el proceso, los cuales no necesariamente 
pueden ser solventados por las y los educadores. Además, dejan una 
clara percepción respecto de cuestiones que el MinEduc no resuelve, 
aunque pide a las Instituciones.  

Eficacia El desarrollo de un pilotaje de la estrategia fue fundamental para 
hacer los ajustes requeridos en ella, aunque es importante abrir la 
misma para una mayor contextualización, llevada a cabo por las y los 
educadores. Algo que aportó eficacia al desarrollo de los PR fue la 
selección de las diferentes estaciones, aunque, en la práctica, algunas 
tuvieron mucho más peso que otras.  La estación lúdica fue la que 
movilizó más esfuerzos al interior de las instituciones educativas y a 
la que ellas le dieron más importancia pese a que las otras dos, que 
permitían obtener datos, eran más importantes desde el punto de 
vista ministerial. Ello permite volver a la tensión sobre los objetivos 
que persiguen los actores macro (MinEduc) y micro (centros 
educativos) con la estrategia desarrollada.  

Adaptabilidad  La estrategia fue adaptada por las y los educadores para poder 
responder a sus propias realidades, en el marco de lo previamente 
establecido a nivel del Ministerio de Educación. 
Sin embargo, es importante manifestar que el interés por desarrollar 
una estrategia similar en todos los espacios, y en este sentido el llevar 
a cabo una política de estandarización no resulta lo más adecuado 
para favorecer la adaptabilidad en la medida en que genera tensiones 
respecto del modo de concebir los procesos pedagógicos al interior 
de las instituciones educativas. Sin lugar a dudas, manifestar algunas 
líneas generales a las y los educadores pudo resultar mucho más 
significativo que entregarles una estrategia enteramente pensada 
pues les abría paso a la adaptación de aquella a sus propias realidades 
y a la reducción de una mirada que les hace pensar que nada funciona 
sin el aval de las instituciones gubernamentales.  

Equidad Para varios educadores la forma en que se pensó un diagnóstico 
educativo a partir de la observación de ciertas habilidades 
cognitivas en las y los estudiantes es completamente acertada, 
aunque tanto los tiempos en que ésta se desarrolla como el nivel de 
profundidad que puede alcanzar, puede resultar limitado. Por otro 
lado, al tratarse de una estrategia eminentemente pensada para las 
y los estudiantes se han dejado por fuera a las familias cuyo rol fue 
básicamente de observación y a los docentes quienes, al tener que 
organizar dicha estrategia, demandan un tratamiento similar dado 
que también tienen sobre sus hombros, situaciones dolorosas 
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provocadas por la pandemia. En las recomendaciones se argumenta 
la necesidad de contar con espacios similares a los PR tanto para 
docentes como para padres y madres de familia.  

Inclusión Un aspecto acertado fue la división del estudiantado según los 
subniveles, dado que les permitió un reencuentro con sus pares y 
favoreció una mejor adaptabilidad de las estrategias según la edad. 
Sin embargo, un punto que se recalca es el hecho de permitir la 
participación de otros actores de la comunidad educativa para que se 
beneficien de la estrategia y sus objetivos. 

 
La estrategia PR contribuyó, sin duda alguna, al fortalecimiento del tejido social y escolar 
y al bienestar de la comunidad educativa en su conjunto. El modo en que las y los actores 
perciben este tejido y la necesidad de caminar hacia un nuevo encuentro comunitario y 
colectivo que permita una adecuada convivencia entre los actores es revelador para 
poder pensar futuras estrategias que apunten a los mismos objetivos. 
 
Dado que se trata de una estrategia temporal, y que probablemente no se vuelva a 
repetir, es importante indicar que los objetivos a los que apuntaba fueron, no sólo 
acertados, sino cumplidos. Es por ello que los actores en la comunidad educativa 
esperan que el Ministerio de educación desarrolle algunas estrategias similares a futuro 
sobre todo en la línea de proveer de contención emocional no sólo a los estudiantes sino 
para todos sus miembros, cuestión que, sin lugar a dudas, continuará la tarea de 
fortalecer el tejido social y escolar. 
 

6.3. Pistas de trabajo respecto de estas conclusiones   
 
Para cerrar lo relacionado a las conclusiones y resultados aquí expuestos se retoman, a 
continuación, algunos puntos que pueden ser de relevancia para el Ministerio de 
Educación y que se integran a sus diferentes ejes de trabajo. Estos puntos son 
significativos, no sólo por lo reiterativos que resultan a lo largo de los diferentes 
encuentros con actores de las instituciones educativas, distritos y zonas, sino porque 
surgen de la retroalimentación ofrecida por las direcciones del MinEduc una vez llevada 
a cabo la presentación de resultados preliminares. 
 
Es importante indicar que, de cada uno de estos puntos, se han mencionado ya algunas 
ideas sobre cómo las y los docentes abordaron dichos temas durante la investigación de 
los Puntos de reencuentro, así como sus diferentes demandas. De ello se ha extraído la 
base general para las sugerencias de recomendaciones para la política pública. Sin 
embargo, se hace esta aclaración en la medida en que algunas de las opiniones que se 
presentan a continuación, incluso en términos narrativos, pueden parecer repetitivas al 



 

 89 

haberse desarrollado anteriormente. En este acápite se retoma aquellas con fines de 
profundización.  
 
Por otro lado, se podría integrar estas diferentes ideas con los ejes de trabajo del 
Ministerio de Educación para los próximos años, permitiendo que estas conclusiones se 
conecten como un plan de trabajo a corto plazo y al mismo tiempo sustenten mejor las 
diferentes recomendaciones presentadas en el siguiente apartado. En este sentido, este 
cierre permite establecer un puente entre los resultados y las recomendaciones 
presentadas conforme el esquema de los puntos de reencuentro. 
 
Así, se tendría un esquema similar al siguiente que relacione los ejes con las pistas de 
trabajo, las cuales se presentan inmediatamente después:  
 
Tabla 8. Ejes y pistas de trabajo a la luz de los resultados y conclusiones 

Ejes de trabajo Pistas de trabajo 
Encontrémonos  Ir de las estaciones al trabajo educativo 
Todos Las demandas de las y los educadores 
Libres y flexibles Un sistema flexible para resultados imprevisibles 
Fuertes Capacidades fortalecidas como garantía  
Excelencia  Estrategias vinculadas al contexto  

 
Ir de las estaciones al trabajo educativo 
 
Durante los PR el trabajo educativo se desarrolló a lo largo de cuatro diferentes 
estaciones. Una de ellas la de registro, otra la pedagógica, otra a la socioemocional y 
finalmente la lúdica. Para las y los educadores en las instituciones educativas tanto la 
estación socioemocional como la lúdica tuvieron una importancia particular dado que 
favorecieron tanto un espacio de recolección de información como estrategias de 
contención emocional. Las y los estudiantes valoraron igualmente estas estaciones al 
considerar que les permitieron vivir una experiencia de conexión con sus propias 
emociones en el contexto de la pandemia y del retorno progresivo a la presencialidad.  
 
Lo trabajado en estas dos estaciones permite considerar como un aspecto relevante y 
que merece mucha atención de parte de las instancias gubernamentales, todo lo relativo 
a la salud mental; aspecto que en las instituciones educativas puede tener poca o 
ninguna atención y que ahora, dadas dados los problemas que han surgido en el 
contexto de la pandemia y el sufrimiento que han atravesado muchas de las familias, 
pareciera ponerse en un lugar central. Sin lugar a dudas, a la luz de esta valoración, 
puede considerarse de alto impacto todo el trabajo que se pueda hacer para apoyar en 
el aspecto social nacional, tanto a los estudiantes como a sus familias. 
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Más allá de esto, la estrategia permitió fortalecer el eje del encuentro, de la reactivación 
de las escuelas, de la reinserción y de la nivelación educativa, atendiendo de esta 
manera a su objetivo principal. Esto lo logró por la coherencia interna existente entre 
las diferentes estaciones, pero sobre todo por la importancia que le dieron 
específicamente a la estación socio emocional y a la lúdica.  Las y los educadores 
trabajaron en virtud de qué aquellas sean experiencias significativas para los 
estudiantes. 
 
Sin embargo, esta alta valoración y la forma en que se desarrollaron las estaciones en 
consecuencia con aquella, puede volverse en contra al extender la idea de qué estas son 
las únicas importantes y dejar de lado a las otras estaciones que tuvieron quizá menos 
importancia (tanto por su formato como por la integración de nuevas iniciativas 
provenientes de los educadores). Es en este sentido que se puede hacer una valoración 
distinta de la estación pedagógica, dado que la estación de registro fue exclusivamente 
para recuperar información de las y los estudiantes y favorecer un primer contacto con 
la escuela en medio de un nuevo contexto. 
 
La estación pedagógica cuenta con una gran cantidad de datos que pueden ser utilizados 
por las y los educadores a lo largo y ancho del país, pero que requieren de una guía 
adecuada. La forma en que se presenta el consolidado de los datos que cargaron las 
instituciones educativas en cada una de las estaciones puede no resultar familiar a los 
educadores en el propio terreno y por lo tanto serles completamente inútiles. Asimismo, 
el dato por sí mismo podría no ser más que un número para un educador cuyo principal 
interés es atender la formación educativa vinculada a un currículo nacional.  
 
No obstante, a lo largo de los PR se evidenció el modo en qué las y los educadores se 
inquietaban por algunos resultados visibles no necesariamente a través de un dato, sino 
en la vivencia de la propia experiencia de organización y de trabajo en las estaciones. En 
el caso de la estación pedagógica, por ejemplo, varios educadores manifestaron haber 
sentido un retroceso en el ámbito de la fluidez lectora sobre todo en los primeros años 
de escolaridad respecto de los estudiantes del mismo nivel y edad en un contexto 
anterior a la pandemia. 
 
Esta pequeña constatación da cuenta de cómo las y los educadores reconocen que la 
información puede serles muy útil a sus intencionalidades pedagógicas, aunque una 
gran cantidad de datos provenientes de una institución oficial no siempre les resulta 
relevante. Podría decirse que toda la información existente en el nivel macro no 
garantizará un mejor trabajo si no cuentan con buenos criterios para leer aquellos. Una 
ventaja es que la plataforma en la que están alojados los datos permite filtrar aquellos 
por institución y por PR, pero se requiere comprender cómo aquellos son útiles para 
hacer adaptaciones educativas en la planificación curricular. 
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En el caso en concreto, se constata que existe, efectivamente, un retroceso en la 
habilidad de fluidez lectora mucho más acentuado en los primeros años de escolaridad, 
pero que llega incluso hasta el bachillerato. En los PR no se hizo una evaluación sobre la 
comprensión lectora, pero el dato lanza una alerta ya que es muy probable que existan 
rezagos con otras habilidades mucho más complejas vinculadas a la lectura.  
 
De cara a pensar una política pública vinculada a las estaciones, más allá del interés de 
las y los educadores de seguir desarrollando estrategias educativas similares a las de los 
PR, es importante atender estas habilidades particulares sobre la base de una evaluación 
desarrollada en torno a una habilidad más bien simple. Se debe considerar que 
extrapolar los datos referentes a la fluidez lectora podría dar luces sobre el estado 
situacional de otro tipo de habilidades relativas al área evaluada.  
 
Las demandas de las y los educadores 
 
Uno de los principios de la educación constructivista es que el estudiante se ubique en 
el centro de los diferentes procesos de enseñanza y aprendizaje. Lamentablemente, en 
nuestras instituciones educativas, pese a un manejo discursivo vinculado a este modelo 
pedagógico, no siempre los procesos evidencian esta centralidad. Sin embargo, los PR 
podrían comprenderse como un esfuerzo que es percibido de esta manera tanto por los 
estudiantes como por los demás miembros de la comunidad educativa. 
 
Esto resulta completamente significativo dado que las y los docentes hacen efectivo un 
trabajo para atender a aquella población sobre la cual recaen sus esfuerzos, al tiempo 
que los estudiantes y sus familias se sienten el centro de atención. Sin embargo, queda 
un vacío que es importante llenar, ya que, si bien los estudiantes deben ser el centro de 
los procesos de enseñanza y aprendizaje, son las personas, en su conjunto, las que 
deben estar en el centro del sistema, esto con independencia del rol que ocupen.  
 
Es por esta razón que una de las demandas de las y los educadores en los espacios en 
los que pudieron vivir los PR es que se considere que ellos mismos necesitan procesos 
similares. Los docentes sienten que tienen que estar emocionalmente bien para poder 
brindar un acompañamiento emocional a terceros, en este caso a los estudiantes. Por 
extensión, esto aplicaría, para todos los adultos que interactúan en el espacio escolar, 
como los representantes de los NNA.  
 
Por propia iniciativa, en varias instituciones se abrieron espacios pensados para las y los 
docentes, cuestión que no fue posible en todas ellas debido, sobre todo, al poco tiempo 
que tuvieron para organizar la estrategia. En algunos casos, introdujeron encuentros 
comunes para fortalecerse emocionalmente entre pares o, simplemente, para 
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reencontrarse en medio de la escuela. Un ejemplo, es el de una institución que cerraba 
las jornadas de PR con un diálogo evaluativo en que expresaban cómo se han sentido y 
eventualmente tenían un momento festivo acompañado de música, karaoke o juegos. 
 
Dado que uno de los ejes de trabajo en el MinEduc implica que todas y todos se incluyan 
en los procesos educativos, en medio de un sistema heterogéneo, que ofrezca 
alternativas de educación diversa, inclusiva, intercultural, y que, además, favorezca que 
esto sea posible en todos los contextos y a lo largo de toda la vida; no podría olvidarse 
que la primera acción para que esto sea posible es que se piense en estrategias que 
agrupen a todos los actores. 
 
En el caso de las y los educadores estos necesitan también espacios de contención 
emocional, necesitan acompañamiento de personas especializadas que favorezcan un 
mejor equilibrio a la hora de acercarse nuevamente a los espacios educativos en los que 
trabajan con personas. Y, en el caso de las y los representantes, estos necesitan un 
acompañamiento en doble vía: por un lado, fortaleciendo el eje emocional, y por otro 
fortaleciendo el eje pedagógico, toda vez que la pandemia ha vuelto imprescindible que 
las familias tengan un mínimo de conocimientos sobre educación para un mejor 
acompañamiento en casa. 
 
Al conectar este punto con las recomendaciones, se hace necesario pensar el modo en 
que esto puede ser posible dado que, por supuesto, requiere muchos más recursos, 
tiempos y organización. Sin embargo, es un asunto enteramente necesario más aún en 
el contexto actual en que vamos saliendo de una crisis global sin precedentes y en que 
solamente garantizando el bienestar de las personas podría, posteriormente, 
garantizarse la calidad de los procesos en el ámbito de la educación 
 
Un sistema flexible para resultados imprevisibles 
 
Cuando se pregunta a los diferentes actores que participaron en los PR sobre la 
organización de los mismos se expresan diversas experiencias. Algunos manifiestan que 
la organización fue singular y que pudieron gestionarla sin mayores inconvenientes, 
otros, la gran mayoría, indican que existieron al menos dos errores de importancia: el 
primero de ellos, el hecho de dejar poco tiempo para que las instituciones puedan 
pensar la estrategia y dinamizarla; el segundo, la forma en que se desarrollaron las 
capacitaciones en cascada desde el Ministerio de Educación. 
 
Sobre el primer punto, es evidente que existe una percepción muy negativa de las tareas 
que el MinEduc encomienda a las y los educadores dado que los tiempos que se manejan 
son vertiginosos. Esto es una percepción, en la medida en que puede no ser tan real. Los 
PR, por ejemplo, fueron pensados con bastante antelación, aunque la información sobre 
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aquella fue estancándose a medida que avanza por los diferentes niveles de gestión. 
Esto quiere decir que, aunque el Ministerio de Educación emita un comunicado con 
anticipación, es muy probable que en algunas zonas y distritos ésta llegue tardíamente 
a las instituciones educativas obligándoles a correr para cumplir con las tareas que les 
han sido asignadas. 
 
Sobre el segundo punto, el reclamo respecto de la organización es que, dada la premura 
con la que muchas instituciones tuvieron que organizar la estrategia, la capacitación 
resultó insuficiente y en algunos casos poco clara. Esto, sobre todo, porque en ciertos 
niveles desconcentrados no se daba muestras de un conocimiento adecuado, dejando 
varias inquietudes sin respuesta sobre el proceso en su conjunto.  
 
En ambos casos se trata de una cuestión vinculada con los tiempos y, como se ha 
manifestado, con percepciones negativas de la entidad gubernamental, las cuales 
pueden no ser del todo reales. De cualquier manera, esto explica que muchas de estas 
tareas generen resistencia entre las y los educadores, pues se las percibe como acciones 
que les exigen mucho trabajo y además mucha velocidad. Esto cambia cuando la 
estrategia ya se desarrolla pues se descubren los beneficios que trae consigo para la 
comunidad educativa y para los procesos de enseñanza y aprendizaje. Es decir, la 
resistencia cambia y surge una valoración muy positiva de su propio trabajo. 
 
Por otro lado, esta sensación presente en las instituciones educativas es la misma que 
suelen tener aquellas respecto de los diferentes dispositivos burocráticos que existen 
en el sistema de educación. Estos les afectan haciendo que perciban muchas tareas, que 
pueden ser significativas, como simples actos que deben cumplir. Una mejor apuesta, 
podría ser la de la flexibilidad en el sentido de que aquellos puedan tener la suficiente 
autonomía para decidir sobre cualquier estrategia que se implemente e incluir, además, 
sus propias iniciativas.  
 
El problema radica en que, al intuir que el sistema es rígido, no logran empatarlo con 
sus propias ideas. En definitiva, los educadores están esperando indicaciones muy 
precisas sobre lo que deben hacer y si no las tienen, asumen que los procesos no están 
bien organizados. Esto produce una mayor tecnificación de la labor docente haciendo 
que vaya perdiendo sentido para ellos y que dejen de trabajar desde sus iniciativas 
personales por el temor a salirse del marco que les han establecido. Un sistema flexible 
para las y los educadores va a garantizar que aquellos puedan, por un lado, sentirse más 
valorados como educadores y como profesionales, y por otro, fortalecer estas 
estrategias con múltiples ideas pensadas desde contextos particulares. 
 
Claro está que una reflexión sobre la flexibilidad en el sistema educativo no implica 
únicamente la reducción de burocracia o de cargas administrativas en las y los 
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educadores de las instituciones educativas, sino que a la par debe haber un aumento de 
la confianza en ellos. Sobre esto se abren dos alternativas: la primera es que, 
efectivamente, es necesario cambiar la percepción sobre el MinEduc como un ente de 
control, y el segundo es que se vuelve necesario fortalecer las capacidades de las y los 
educadores como se verá en el siguiente punto.  
 
En el caso de los PR fue notable cómo ciertos educadores implementaban estrategias 
novedosas al interior de sus instituciones. Por ejemplo, algunos incluyeron una 
evaluación de las operaciones fundamentales (matemáticas) en la estación pedagógica; 
otros utilizaron múltiples recursos para fortalecer la contención emocional en la 
estación socioemocional, y muchos de ellos incluyeron juegos para todos los actores en 
la estación lúdica. Estas diferentes acciones no pensadas desde el Ministerio de 
Educación, y que aparecieron únicamente en el curso de su implementación deben ser 
tomadas con seriedad pues dan cuenta de que es posible flexibilizar el sistema sin perder 
buenos resultados. 
 
De ahí que, parte de las recomendaciones se orientan a pensar la manera en que se 
fortalezca la confianza en los educadores al tiempo que se busque reducir la mirada de 
aquellos como técnicos al servicio del Estado.  
 
Capacidades fortalecidas como garantía 
 
Unido al punto anterior, una de las estrategias que existen de cara a fortalecer la 
confianza en las y los educadores y flexibilizar el sistema es el de fortalecer sus propias 
capacidades desde el ámbito de la profesionalización y, en este caso, desde la 
contención emocional. Tal como se ha manifestado, los docentes hablan mucho desde 
su propia experiencia personal y, como se puede esperar, hacen mucho desde el 
conocimiento del contexto.  
 
Cuando las y los docentes hablan sobre la capacitación que recibieron para los PR, una 
sensación que se puede percibir es la de que aquellos esperan que cada capacitación les 
permita tener los elementos claros y muy concisos respecto de su desarrollo. Cuando 
esto no sucede, surge una cierta tensión en las y los educadores dado que asumen que 
no cuentan con los elementos necesarios para que la estrategia funcione como debería 
hacerlo. Sin embargo, lo que demuestran la investigación es que dichos educadores 
resuelven enseguida estos conflictos al utilizar sus propias capacidades para apuntar al 
objetivo planteado.  
 
Es muy probable que, si la estrategia PR hubiese transmitido a los docentes los objetivos 
centrales y mostrado algunas sugerencias de trabajo, aquellos podrían haberse sentido 
con la libertad de poder ejecutarla con aquellos elementos clave de sus contextos. Esto, 
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además de fortalecer los procesos educativos vinculándolos mucho más a la propia 
realidad en la que estos se inscriben favorecerá el uso de sus propias capacidades, 
desconocidas desde el ámbito gubernamental y muchas veces impredecibles en sus 
logros.  
 
Sin embargo, es evidente que una apertura de esta magnitud puede generar también 
cierta desestabilización en las y los educadores al pensar que el trabajo que venían 
realizando tiene que ponerse ahora en sus manos, pasando de un control fuerte a un 
empoderamiento impuesto. Esta no debería ser la vía dado que requiere la 
implementación de un proceso que fortalezca sus capacidades, favorezca una mayor 
confianza en ellas, y motive a los docentes a utilizarlas con completa libertad.  
 
Si bien la recomendación puede ser muy general en el sentido de que las capacidades 
pueden ser fortalecidas para que sean utilizadas en el marco de implementación de este 
tipo de estrategias, lo que cabe pensar aquí es el modo en que estas son visibles en los 
educadores quienes tienen, finalmente, la última palabra en su acción. 
 
Lo que se evidencia en los PR es que, efectivamente, si los docentes desarrollan la 
estrategia desde sus propios presupuestos haciendo uso de aquellos recursos que 
poseen y que han aprendido podría garantizarse el éxito de la estrategia. Por lo tanto, 
quizá una alternativa mucho más viable a la de la capacitación en cascada puede ser la 
de explicitar los objetivos centrales buscados con una determinada estrategia y dejar 
que las y los educadores planifiquen según su realidad. 
 
Desde esta perspectiva, una mayor contextualización de los procesos educativos podría 
significar una educación de mayor calidad. Se destaca el hecho de que los PR fueron una 
estrategia original en el país y muy novedosa por este motivo. Es decir, no fue 
“exportada” y aplicada de modo acrítico. Pero este principio debería aplicar también a 
la estrategia como tal. Es decir, cuando se piensa una estrategia que se aplicará a todos 
de la misma manera y en todas las instituciones, lo más probable es que en muchos 
contextos existan adaptaciones forzadas únicamente por responder al modo en que se 
les dijo que la estrategia debe funcionar. Una mejor alternativa es fortalecer estos 
elementos de contextualización que también son resultado de las capacidades puestas 
en práctica por las y los educadores en el contexto educativo.  
 
Estrategias vinculadas al contexto 
 
A partir de lo mencionado anteriormente, un último punto a considerarse, es que la 
excelencia educativa sólo puede ser posible en la medida en que la educación se asiente, 
cada vez más, en los espacios en que esta tiene lugar, es decir se contextualice. La 
realidad de las instituciones educativas puede ser completamente distinta de la que se 
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piensa en los espacios del MinEduc, lo cual hace que una estrategia requiera de muchos 
cambios y adaptaciones para poder llevarse a cabo en contexto particulares.  
 
En este caso, la alternativa no sería exigir que los contextos desarrollen la estrategia tal 
y como ha sido pensada desde instancias externas, sino permitir que las instituciones 
educativas desarrollen los procesos de contextualización que sean necesarios para que 
dicha estrategia tenga el mismo impacto que pudo tener en el lugar en el que se la 
pensó. 
 
Esto va desde la forma en que se organiza la estrategia, por ejemplo, a nivel de tiempos 
o a nivel de espacios, hasta la naturaleza de la misma respecto de cómo favorece los 
procesos de enseñanza y aprendizaje. En cuánto a las formas, por ejemplo, muchas de 
las instituciones educativas organizaban los PR en un solo día dado que se trataba de 
comunidades muy pequeñas y con pocos estudiantes. Como oficialmente estos debían 
estar activos por una semana, lo más probable es que se considere, en cambio, que 
existe desorganización o incumplimiento en los niveles desconcentrados, cuando en 
realidad estos cumplieron con lo solicitado.  
 
Por otro lado, en relación a la naturaleza de la estrategia, un cambio significativo fue el 
modo en que se superó el objetivo que buscaba la estación socioemocional, al 
convertirse este mismo en un espacio de contención emocional.  Sea cual sea el caso, es 
importante apuntar a una mayor contextualización de los procesos, y responsabilizar de 
esto a quienes mejor lo conocen, es decir los actores del sistema que viven en los 
espacios en que se encuentran las instituciones educativas.  
 

7. Recomendaciones  

Para la presentación de las recomendaciones se ha optado por dividir las mismas en 
diferentes secciones de manera que empaten con las estaciones de los puntos de 
reencuentro. Así, habrá unas recomendaciones muy generales vinculadas con la 
estación de registro, unas de tipo pedagógico, otras de tipo socio emocional y 
finalmente, algunas que se vinculan más a lo lúdico.  
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Con la finalidad de qué estas recomendaciones puedan resultar efectivas para el diseño 
de políticas educativas en lo posterior, se presenta cada recomendación en el siguiente 
formato:  

 
Se espera que, con estas aclaraciones y relaciones en cada una de las recomendaciones, 
se facilite el trabajo posterior de implementación de estas pensando el modo en que los 
aprendizajes obtenidos de esta estrategia en particular puedan definir y delinear 
acciones concretas para estrategias futuras y para políticas públicas a corto y mediano 
plazo.  

7.1. Recomendaciones generales  
 
1. Socializar los datos obtenidos con la estrategia para que las instituciones puedan 
realizar los ajustes correspondientes 
(Constitución Art. 344, LOEI Art. 6(p), Reglamento LOEI Art. 10) 

Una de las de las fortalezas de los puntos de reencuentro es su capacidad para obtener 
datos que pueden resultar relevantes para las instituciones educativas, y por supuesto 
para el Ministerio de Educación. Sin embargo, más allá de la posibilidad de pensar 
estrategias y políticas públicas en materia de educación a partir de aquellos, resulta muy 
importante que las instituciones puedan conocerlos y utilizarlos para hacer las 
adecuaciones respectivas de cara a la modalidad presencial. Por ello, se recomienda que 
el Ministerio de educación organice una capacitación posterior a la finalización de los PR 
en que se transmitan algunos criterios de lectura de los datos, socialice la plataforma en 
que esto se encuentran y se oriente a las instituciones en las adecuaciones posibles. 
Algunos de los datos presentados en las conclusiones pueden ser de interés para este 
objetivo.  

Se ha destacado que las y los docentes tienen capacidades que pueden resultar 
desconocidas e imprevisibles, pero con las que pueden desarrollar una estrategia 
significativa de carácter pedagógico. Es importante reconocer que más allá de las 
políticas estandarizadas, la acción educativa se convierte en el único espacio en 

Título de la recomendación  
(normativa de apoyo) 

Explicación vinculada a los resultados obtenidos en la evaluación cualitativa de los 
Puntos de reencuentro 

Algunos argumentos conceptuales y teóricos que permitan fundamentar un 
cambio en el sentido propuesto por la política presentada.  



 

 98 

qué estos hacen uso de su propio poder y llevan a cabo estrategias de 
contextualización curricular (Ceulemans, 2017; Derouet, 1992; Giroux, 1983; 
Rodríguez, 2017), de ahí que, con una guía adecuada, podría esperarse que las 
estrategias cumplan los objetivos para los que se fueron diseñadas.  

2. Mantener los Puntos de reencuentro, o alguna estrategia similar, al inicio de los 
próximos años lectivos   
(Constitución Art. 27, 343, LOEI Art. 6, Reglamento LOEI) 

Algunas instituciones educativas, mantuvieron los PR una vez que estos finalizaron 
formalmente. Esto será al menos de dos formas, la primera manteniendo la lógica de 
estaciones, pero añadiendo algunos aspectos que para los docentes pueden ser 
importantes como en el caso de la evaluación de ciertas habilidades matemáticas, y la 
segunda, favoreciendo pequeños espacios al interior de la jornada presencial que 
respondan a los mismos objetivos que tenían las estaciones de los PR. Pero, más allá de 
estos casos que pueden parecer aislados, dada la valoración positiva de la estrategia por 
las y los diferentes actores de las instituciones educativas se recomienda mantener algo 
similar o que apunte a los mismos objetivos al menos en los dos próximos inicios de año 
lectivo (esto es ciclo sierra y ciclo costa). Para ello, es importante considerar que los PR 
no son vistos necesariamente como una estrategia de retorno a la presencialidad sino, 
como un esfuerzo por fortalecer el bienestar y el tejido social y comunitario. Esto hace 
alusión al modo en que las y los actores en las instituciones educativas perciben el 
objetivo de aquella más allá de lo que puede parecer importante para el MinEduc.  

La escuela puede considerarse el centro de la vida social y comunitaria en muchos 
espacios del Ecuador, dado que favorece la interacción entre las personas de un 
mismo colectivo. En este sentido, ésta se convierte en un espacio privilegiado 
para la construcción y reconstrucción del tejido social, mismo que pudo afectado 
roto a causa de la pandemia (Castro, 2011; Téllez Murcia, 2013; Tello Peón & 
Ornelas Bernal, 2016; Vega, 2018). 

7.2. Recomendaciones pedagógicas  
 
3. Resignificar el “diagnóstico escolar” para una mejor contextualización de la 
enseñanza  
(LOEI Art. 8(b), Reglamento LOEI Art. 18-19,  186, 206) 

Si bien existen limitaciones en el desarrollo de un diagnóstico que ocupa poco tiempo y 
que evalúa pocos aspectos relacionados a una misma capacidad, es necesario reconocer 
que se trata de una evaluación que tiene efectos muy positivos, no sólo porque 
disminuye la tensión en los estudiantes, sino porque permite obtener datos para las 
realizar posteriores adecuaciones pedagógicas. En este sentido, la estrategia PR podría 
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resultar una excelente iniciativa para resignificar el diagnóstico escolar, y se sugiere 
institucionalizar una estrategia que permita que, al comienzo de cada nuevo periodo 
escolar exista un espacio similar al de los PR y más o menos con la misma temporalidad 
que permita a las y los educadores conocer al estudiantado y planificar a la luz de dicho 
conocimiento. La recomendación, en concreto, es que se institucionalice un espacio de 
diagnóstico integral en que los docentes conozcan a los estudiantes con los que van a 
trabajar y planifiquen en función de este conocimiento. Así, esta evaluación cumpliría el 
cometido para el que fue creada, el cual es permitir que los educadores adapten sus 
planes al contexto en el que van a desarrollar su acción pedagógica.  

El diagnóstico suele ser mal comprendido al interior de los centros educativos en 
la medida en que no permite hacer las adecuaciones necesarias respecto del 
programa que se va a desarrollar en un determinado año lectivo (Cáceres et al., 
2018; Moncada, 2016). Además, al encontrarse ya el periodo educativo en 
marcha resulta muy complicado planificar a la luz del contexto y de la realidad 
en que un programa educativo va a ser aplicado (Giroux, 1983; Jara, 2010; Mejía, 
2011). 

4. Reforzar la comprensión lectora   
(Constitución Art. 27, 343, LOEI Art. 6(e,x), Reglamento LOEI 208) 

Si bien los datos obtenidos en los PR han permitido verificar la situación de las y los 
estudiantes en relación a la capacidad de la fluidez lectora, es importante indicar que 
este puede ser un dato que permita considerar a la comprensión lectora como un 
elemento que requiere ser tratado de entrada para prevenir posteriores problemas. La 
fluidez es una habilidad mucho más simple que la comprensión, y por ello, al verificar 
que existen problemas sobre la misma, cabría trabajar directamente sobre las 
habilidades más complejas, pues al hacerlo se abordarían también las cuestiones de 
menor complejidad, en este caso, al trabajar la comprensión lectora se haría un trabajo 
implícito sobre la fluidez. Se recomienda que, más allá del indicador relacionado a la 
fluidez lectora, se prevean estrategias que favorezcan la adquisición de herramientas 
para la comprensión. 

La adquisición de habilidades lingüísticas es importante no solamente para el 
lenguaje sino para todos los demás procesos educativos. La comprensión lectora 
es una de las capacidades que se requiere adquirir en los espacios educativos de 
manera que facilite el acceso al conocimiento en todos los ámbitos de la vida 
personal, académica y profesional (Calcines et al., 2017; de Zubiría, 1996; 
Góngora et al., 2008). 
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5. Incluir otras áreas básicas como las matemáticas, para obtener datos que 
favorezcan la contextualización curricular   
(Constitución Art. 27, 343, LOEI Art. 6(e,x), Reglamento LOEI 208 ) 

Una de las demandas de las y los educadores respecto de los puntos de reencuentro es 
que estas incluyan otras áreas básicas como las matemáticas. Si bien se considera el 
lenguaje y la fluidez lectora como uno de los indicadores de diagnóstico, para muchos 
educadores el trabajo con los números resultaba esencial de cara a tener una mejor 
percepción del estado situacional de sus estudiantes. Por ello, se recomienda que, en 
futuras estrategias, sean estas temporales o permanentes, se considere a las 
matemáticas como un área fundamental y se evalúen indicadores y estándares 
vinculados a ella, aunque sean básicos. 

El Ecuador tiene bajos niveles tanto en lenguaje como en matemáticas, de 
acuerdo a las evaluaciones estandarizadas llevadas a cabo en el país (OECD, 
2019). Además, las matemáticas son de aquellas áreas que todavía producen 
incertidumbre y temor en el estudiantado pese a corresponder a un área que 
requiere mucha atención debido a las competencias que proporciona. Es 
importante hacer un trabajo que vincule matemáticas y lenguaje y ponerla en el 
centro de las atenciones pedagógicas en futuras estrategias (Godino, 2003; 
Juárez & Aguilar, 2018; Molina, 2015; OCDE, 2019).  

7.3. Recomendaciones socioemocionales  
 
6. Reforzar espacios para la salud mental al interior de las Instituciones educativas  
(Constitución Art. 27,343, LOEI Art.6(h), 7(e), Reglamento LOEI Art. 90(1)) 

Uno de los elementos que mayor importancia ha cobrado en los últimos años, sobre 
todo debido a la crisis sanitaria y a la pandemia de la Covid 19, es la necesidad de 
fortalecer procesos que apunten a una mejor salud mental. En la estrategia PR, las y los 
docentes han evidenciado el impacto positivo que tienen actividades para la contención 
emocional en el estudiantado, por lo que se considera recomendable fortalecer todas 
aquellas estrategias que permitan una mayor estabilidad en los actores de las 
instituciones educativas. 

Una adecuada salud mental podría reducir los riesgos de depresión en las 
personas, y apoyar a las familias cuando acontecen situaciones dolorosas en su 
vida cotidiana (Bang, 2012, 2014; Parra, 2014, 2015). 
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7. Generar estrategias con la misma finalidad, orientadas a las y los docentes y a las 
familias  
(Constitución Art. 27, 343, LOEI Art.6(n), 13(g), Reglamento LOEI Art. 59) 

Una demanda muy presente en las instituciones educativas es la de extender la 
estrategia a los otros actores de la comunidad. En el caso de las familias estas podrían 
tener un rol mucho más activo más allá de ser meros observadores de la experiencia. O 
bien podrían utilizarse dichos espacios para fortalecer las capacidades pedagógicas dado 
que en la actualidad existe una mayor necesidad de acompañamiento en el hogar. En el 
caso de las y los docentes aquellos manifiestan que deben sentirse bien 
emocionalmente para poder acompañar a sus estudiantes, en el caso de las familias que 
esto les aportaría elementos para el acompañamiento de sus hijas e hijos. De manera 
general, se recomienda que se diseñen estrategias específicamente orientadas a estos 
dos grupos de actores, para lo cual pueden servir las mismas experiencias significativas 
evidenciadas en los centros educativos.  

No puede haber un adecuado tejido social escolar si no se considera la 
participación de todas y todos los actores que forman parte de la comunidad 
(Castro, 2011; Téllez Murcia, 2013; Tello Peón & Ornelas Bernal, 2016). Además, 
es importante que, para desarrollar estrategias de contención emocional, se 
procure que las personas que las lideran se encuentren emocionalmente bien 
(Bang, 2014; Parra, 2014).  

7.4. Recomendaciones lúdicas  
 
8. Desarrollar guías y materiales que permitan a los educadores intercalar juegos en 
medio de las jornadas presenciales con la finalidad de fortalecer la contención 
emocional.   
(LOEI Art.6(h), 7(e), Reglamento LOEI Art. 374) 

La estación lúdica fue una de las más valoradas por las y los docentes en el marco de la 
estrategia PR. En algunas instituciones manifestaron que, a lo largo de las jornadas 
presenciales, utilizarán algunos espacios para hacer juegos que liberen a los estudiantes 
del estrés y les permitan una mejor conexión con las actividades pedagógicas. Por ello, 
se sugiere aumentar la producción de guías y materiales que permitan a las y los 
docentes desarrollar juegos coherentes durante esta nueva transición a la 
presencialidad. El juego podría ser posicionado como estrategia pedagógica y 
fundamental para la contención educativa en relación con las temáticas curriculares que 
se abordan en cada una de las áreas.  
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El juego, a nivel pedagógico, una de las mejores estrategias para trabajar 
diferentes áreas no sólo vinculadas al ámbito lúdico sino por ejemplo en las 
matemáticas. Es posible crear vínculos entre el currículo y el juego volviendo a 
este último, una estrategia didáctica fundamental (Bang, 2012; Juárez & Aguilar, 
2018; Molina, 2015; Tobón, 2013) 
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ANEXOS 

Los anexos son parte integral de este documento, en la medida en que expresan los 
datos sistematizados y dan cuenta de todo el proceso de investigación. El último de ellos, 
alude, en términos formales, al producto de investigación: Presentación de los 
resultados y recomendaciones de toda la evaluación de la estrategia “Puntos de 
reencuentro”.   

A continuación, el listado correspondiente:  

Anexo 1. Nómina de instituciones seleccionadas en el proceso de investigación, por 
semana. Incluye la persona que visitó la misma.  

Anexo 2.  Carpeta que recopila toda la información obtenida en cada una de las zonas 
del país. Esta incluye los audios de las entrevistas, las sistematizaciones de las mismas, 
y otros anexos como fotografías. Adicionalmente los formularios de consentimiento y 
asentimiento.  

Anexo 3. Documento PPT con la presentación de los resultados de la investigación.  
 
Anexo 4. Matrices de preguntas de entrevistas y grupos focales.  
 
Anexo 5. Grabaciones, sistematizaciones y documentos de lo grupos focales. 
 
Anexo 6. Matriz de actores que participaron en esta investigación. 
 
Anexo 7. Formularios de consentimiento enviados en formato digital. Adicionalmente, 
se integran los recogidos en formato físico.  
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28/12/2021FECHA IMPRESION:

COMPROBANTE DE PAGO

Descripción:

Tipo Registro:

Entidad:

Cuenta Monetaria No.:

Estado:

No. CUR:

Ejercicio:  2021

 6012

 11.400,00

APROBADO

140-9999-0000 MINISTERIO DE EDUCACION - PLANTA  CENTRAL

DEV

CALDERON VELEZ MILTON LEONEL  EVALUACIÓN CUALITATIVA 

-ESTRATEGIA MINISTERIAL PUNTOS DE REENCUENTRO SEGÚN CTTO. 

No. AFD-MINEDUC-004-2021-MEMORANDO No. 

MINEDUCF-DNIE-2021-0001939 DE 14-12-2021 CERT. No. 480 DE 2200134146

Monto:

IVA:

Sub Total:

Retenciones IVA:

Deducción Presupuestaria:

Total Líquido Pagar:

 1.368,00

 12.768,00

 1.368,00

 1.140,00

 10.260,00

Monto ConfirmadoF. ConfirmadoDescripción de la FuenteFuente Monto RechazadoCta. Pagadora

 0,00  0,00PRESTAMOS EXTERNOS 20201123039

Sub - Total  0,00  0,00
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RUC Beneficiario Nombre Beneficiario
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Comp. de 

Venta 

Punto 

No. Serie 

Comp. de 

Venta del 

Est.

No. 

Comprobant

No. 

Autorización

Monto

Comprobant

Confir.

Prove

Fecha

Confir.

10/12/2021 1717583049001 CALDERON VELEZ MILTON 

LEONEL

100 001 0000000051012202101171758304900120011000000000053066092714 11.400,00

Retenciones

RETENCION 10% IR SERVICIOS  1.140,00

Retención 100%  - Retención IVA SRI 100% Ley Reformatoria LRTI  1.368,00

 1.368,00

Total Retenciones IVA:

Monto IVA:

Total Deducciones:

Total Líquido Comprobante:  10.260,00

 1.140,00

 1.368,00
 1.368,00

 1.140,00

Solicitud de Pago

SI

Aprobado por Tesorería

SI

Entregado al BCE

SI

MontoCódigo

Deducciones Sin Factura

Nombre

Monto Líquido:  10.260,00



Memorando Nro. MINEDUC-SDPE-2021-01939-M

Quito, D.M., 14 de diciembre de 2021

PARA: Sra. María Fernanda Sáenz Sayago

Coordinadora General Administrativa Financiera 

ASUNTO: Solicitud y autorización del pago del producto 2 correspondiente al contrato

No. AFD-MINEDUC-004-2021 

 

De mi consideración: 

 

Con fecha 07 de septiembre de 2021, se suscribió el Contrato No.

AFD-MINEDUC-004-2021 cuyo objeto de contratación es “Evaluación cualitativa de la

estrategia ministerial Puntos de reencuentro”.

 

Mediante memorando Nro. MINEDUC-DNIE-2021-00165-M de 16 de septiembre de

2021, Mirian Simbaña, Directora Nacional de Investigación Educativa remite a la

Dirección Nacional Financiera el expediente físico y digital del proceso precontractual

del contrato antes mencionado.

 

Según memorando Nro. MINEDUC-DNIE-2021-00251-M de fecha 13 de diciembre

2021, el Administrador del Contrato, Andrés Ruiz de Chavarri, informa a la Subsecretaria

de Desarrollo Profesional que se ha recibido a conformidad el segundo producto,

conforme a los términos de referencia y especificaciones técnicas establecidas en el

contrato, por lo que solicita disponer a quién corresponda se realicen las gestiones

pertinentes para continuar con el debido proceso administrativo, en el marco de la

ejecución del Contrato Nro. AFD-MINEDUC-004-2021.

 

El expediente digital se puede verificar en el siguiente enlace: 
https://educacionec-my.sharepoint.com/personal/jenifferv_rodriguez_educacion_gob_ec/_layouts/15/onedrive.aspx?id=%2Fpersonal%2Fjenifferv%5Frodriguez%5Feducacion%5Fgob%5Fec%2FDocuments%2F1%2EInvestigaci%C3%B3n%2FEXPEDIENTES%20PRECONTRACTUALES%20AFD%20DNIE%2F4%2E%20Puntos%20de%20reencuentro%5Fordenado

 

Adicionalmente, se hace mención a lo dispuesto en el Acuerdo Ministerial Nro.

MINEDUC-MINEDUC-2017-00051-A, artículo 1, “DELEGAR las siguientes

atribuciones en el ámbito de la contratación pública nacional o de procesos de

contratación financiados con fondos provenientes de organismos multilaterales de crédito,

a fin de que sean ejecutadas de conformidad a lo establecido en el presente acuerdo

ministerial, Orgánico de Gestión de Procesos del Ministerio de Educación con apego en

la legislación vigente a la planificación institucional, disponibilidad presupuestaria y

demás regularizaciones internas: (…) “en el literal j) que en la parte pertinente indica que:

“solicitar a la Dirección Nacional Financiera el pago de las obligaciones contractuales

una vez que los contratistas hayan cumplido todas y cada una de las condiciones del 

contrato.”

 

Conforme el antecedente expuesto, solicito a usted, disponer a quien corresponda se

proceda con el pago correspondiente al PRODUCTO 2 del contrato No.

AFD-MINEDUC-004-2021 cuyo objeto de contratación es: “Evaluación cualitativa de la
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Memorando Nro. MINEDUC-SDPE-2021-01939-M

Quito, D.M., 14 de diciembre de 2021

estrategia ministerial Puntos de reencuentro”, por el valor de US$ 11.400,00 (Once mil

cuatrocientos con 00/100 dólares de los Estados Unidos de América) más IVA, a favor

del consultor Milton Leonel Calderón Velez, para lo cual remito el expediente físico con

los documentos habilitantes que se detalla a continuación:

1.  Copia Contrato.  

2.  Certificación Presupuestaria.  

3.  Copia de los Términos de Referencia.  

4.  Memorando Nro. MINEDUC-DNIE-2021-00138-M (Delegación Administrador y

Técnico o especialista afín). 

5.  Memorando Nro. MINEDUC-DNIE-2021-00165-M (Remisión Expediente

Financiero).  

6.  Oficio Nro. 002 (Entrega producto 2).  

7.  Producto 2 (con sus respectivos anexos).  

8.  Informe técnico Producto 2. 

9.  Informe de Conformidad Producto 2.  

10.  Acta entrega - recepción parcial Producto 2.  

11.  Acta entrega - recepción final.  

12.  Copia RUC.  

13.  Copia de Cédula y papeleta de votación.  

14.  Copia de Certificado Bancario.  

15.  Factura electrónica.

 

Con sentimientos de distinguida consideración, 

 

Atentamente, 

 

 

Documento firmado electrónicamente

Mgs. Magali Pilar Ramos Jarrin

SUBSECRETARIA DE DESARROLLO PROFESIONAL  

Referencias: 
- MINEDUC-DNIE-2021-00251-M 

Copia: 
Amanda Liliana Rodriguez Jimenez

Gerente de Proyecto 1
 

Sr. Mgs. Andrés Ricardo Ruiz de Chavarri

Director Nacional de Investigación Educativa (E)
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Memorando Nro. MINEDUC-SDPE-2021-01939-M

Quito, D.M., 14 de diciembre de 2021

Srta. Mgs. Joana Valeria Abad Calle

Subsecretaria de Fundamentos Educativos
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