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Presentacion

El tema al cual se aboca la primera parte de este nimero de la Revista se refiere a un area
de accién de crucial importancia para la educacién nacional, la educacién inclusiva. Esta
implica que nifos y nifias, en su diversidad, aprendan juntos en la misma aula. Lo cual
supone un compromiso desde el sistema educativo a eliminar espacios de exclusidn, ya sea
por causa del origen étnico, estado socioecondmico, género, religion, lenguaje o situacion
de discapacidad de los mismos.

La educacién inclusiva debe ser atendida desde un modelo educativo inclusivo, donde
necesariamente se aborden procesos que respondan a oportunidades equitativas en todas
las dimensiones del ser humano y su contexto, asegurando la incorporacién paulatina
de modificaciones y adecuaciones en cuanto al curriculo, a las estrategias, paradigmas,
enfoques independientemente de las caracteristicas individuales, insistiendo asi, en el
desenvolvimiento personal para el desarrollo pleno de las propias capacidades y habilidades.

Las politicas sociales apuntan al desarrollo de estrategias que ayuden a disminuir las
desigualdades, discriminacion o exclusion educativas. Precisamente, el Plan Nacional de
Desarrollo-2030, que contiene la vision pais para un desarrollo sustentable, en sus objetivos
propone mejorar las condiciones de acceso, permanencia y promocion para la inclusion de
personas con discapacidad al sistema educativo nacional. Igualmente, uno de los principios
que rige el Plan de accién Educativa 2018-2023 del Ministerio de Educacion y Ciencias
(MEC), sostiene el vinculo que tiene la inclusién con la igualdad de oportunidades
educativas.

En este escenario, resulta propicio que el eje dela Revista Paraguaya de Educacién Volumen
8 N° 2, se centre en la relevancia de visibilizar contribuciones desde el ambito académico,
sobre el tema de la inclusién en educacién y otras tematicas abordadas en este nimero
apuntan a este compromiso de superacién y mejoramiento del sistema educativo que a
partir de la evidencia empirica ayuden a repensar en las necesidades educativas y orientar
las acciones comprometidas de los actores para el cumplimiento de la calidad educativa.

Viceministra de Educacién Superiory Ciencias
Celeste Mancuello






Presentacion

En esta nueva edicion de la Revista Paraguaya de Educacién nos situamos en el epicentro
de la Agenda Educativa 2030, hoja de ruta del Objetivo del Desarrollo Sostenible 4, cuyo
objetivo principal es lograr garantizar una educacion inclusiva y equitativa de calidad.

La Educacién Inclusiva, entendida como el proceso orientado a responder a la diversidad
de los estudiantes incrementando su participacion y reduciendo la exclusion en y desde la
educacién (UNESCO, 2005)*; fundamenta las dimensiones que abarca una educacién de
calidad sin exclusiones, en donde: el acceso, la permanencia, la participacién y los logros
de aprendizaje de todos y cada uno de los estudiantes, deben ser equitativos; y en donde
se apoye a aquellos estudiantes que se encuentran excluidos del sistema educativo o en
riesgo de ser marginados.

Existe una relacién directa entre inclusion educativa y social, ya que la educacién inclusiva
contribuye a la igualdad de oportunidades y esto a su vez a la equidad social, facilitando la
participacién de cada individuo en todas las dimensiones de la vida social. No obstante, la
educacion por si sola no puede compensar las desigualdades sociales ni eliminar las malti-
ples formas de exclusion y discriminacion presentes en la sociedad. Por tanto, un sistema
educativo inclusivo y justo es esencial para mejorar las oportunidades de aprendizaje, for-
talecer la cohesidn y el sentido de pertenencia en la sociedad.

La inclusion educativa debe ser el eje central en la construccién de las politicas educativas
y una responsabilidad del sistema educativo en su conjunto. La respuesta a la diversidad
es probablemente el desafio principal al que se enfrentan las escuelas y los docentes en la
actualidad, porque exige cambios profundos en las concepciones, actitudes, en el curricu-
lo, las practicas pedagogicas, la formacién de los docentes, los sistemas de evaluacién y la
organizacion y cultura de las escuelas.

Los articulos de esta edicién muestran que para avanzar hacia sistemas educativos inclusi-
vos se requiere que las politicas avancen en al menos tres direcciones: desde enfoques que
consideren la diversidad como principio de igualdad; desde el trabajo colaborativo de los
docentes con diferentes actores; y desde el desarrollo de politicas intersectoriales.

Miriam Preckler Galguera

Directora

Oficina Regional en Paraguay de la Organizacion de Estados Iberoamericanos
para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (OEI)

* UNESCO (2005). Orientaciones para la Inclusién: Asegurar el Acceso ala Educacién para Todos, Paris, UNESCO.






Introduccion

El enfoque de derechos y discurso pedagégico contempordneo, impulsan la idea de una
educacidn inclusiva e integradora en los planes de desarrollo de diversos sistemas edu-
cativos nacionales a nivel mundial. Todo esto, en términos que no se acotan a ampliar
el acceso a grupos previamente excluidos, sino a mejorar la calidad y pertinencia de la
educacion para todos.

De este modo, la educacién inclusiva puede ser considerada como “un proceso de refor-
ma educativa con un extraordinario potencial de cambio” (Llera, 2011, p.9), implicando
modelos de organizacion de la prictica e intervencién pedagégica. Cuando el curricu-
lum considera modos de innovacidn e interaccién entre la escuela y el entorno y estos a
su vez son considerados e implementados en las instituciones educativas en el decir de
José Antonio Gonzalez (2012), la educacién es capaz de adaptarse a “las diferencias del
alumnado en una sociedad cada vez mas plural” (p. 68).

En este sentido, este nimero de la Revista Paraguaya presenta contribuciones referidas
a modos en los cuiles este “paradigma educativo” (Ferreira, Prado y Cadavieco, 2015)
es implementado en Paraguay. En primer término, el texto “Implementacién de un Pro-
grama de Apoyo a Altas Capacidades en una Institucién Educativa Privada de Asuncion
desde la Investigacion-Accion’, presenta las experiencias y ajustes realizados en un pro-
grama educativo apuntando a estudiantes con altas capacidades, requiriendo el ajuste de
practicas especificas de atencién a dicho colectivo.

Dado que, la educacién inclusiva implica transformaciones en el sistema educativo es
relevante recordar el contexto en el cudl esta se produce en Paraguay, “A la luz de los
indicadores educativos de cobertura y eficiencia. ;Qué nos deja la Reforma Educativa
del 94?”, da cuenta de los avances alcanzados en relacion a la cobertura y eficiencia del
sistema desde la implementacion de la Reforma en la década del noventa, sefialando
mejoras en la cobertura y en la eficiencia, pero siendo atn insuficientes para ser consi-
deradas dptimas.

Seguidamente, los articulos “Disefio Universal de Aprendizaje y las Tecnologias de la
Informacién y la Comunicacién” y jQué serd que hay en la computadora! Experiencias
de uso de TIC en la préctica pedagégica de estudiantes de IFD de Paraguay, aino 20187,
describen el modo en el cual nuevas tecnologias de la Informacién (TIC) son utilizadas
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en las aulas de los Institutos Formadores de Docentes en Paraguay y los cambios que
esto pudiera acarrear en las practicas pedagdgicas. Esto tiene relevancia particular cuan-
do consideramos el potencial de dichas tecnologias en la introduccién de innovaciones
que atiendan a la diversidad y atencién integral en las escuelas del pais e implica a la vez
docentes preparados para las mismas.

A continuacién las contribuciones “Implementacion de la Mineria de Datos en el 4m-
bito de la Educacién” y “Anélisis comparativo de la implementacién del Proyecto Opti-
mist, lectoescritura en nifios preescolares. Estudio de caso en una institucién educativa
de Asuncién (2002-2011)” nos presentan respectivamente una mirada sobre los poten-
ciales de Data Mining para la prevision de fendmenos educativos, los desafios del siste-
ma de expedicion de titulos en Paraguay y la evolucién de los resultados de acciones de
estimulacion de habilidades de lectoescritura en preescolares de un proyecto educativo.

Finalmente, los articulos “Educacion Inclusiva y Cambio Escolar” y "Nuevos modelos
comunicativos para dar respuesta educativa al alumnado con altas capacidades” nos pre-
sentan una reflexion sobre la educacién inclusiva en las ultimas décadas, y la importancia
de pensar en la construccion participativa de la misma con los sectores involucrados de
modo a garantizar el derecho de la educacion de la diversidad.

12



Revista Paraguaya ae Educacion, Volumen 8, Nimero 2, 2020, pp. 13 - 27 ISSN 23051787

Implementacion de un Programa de Apoyo
a Altas Capacidades en una Institucion
Educativa Privada de Asuncion desde la
Investigacion-Accion

Fecha de recepcion: 10/05/2019 Fecha de aceptacion: 12/08/2019

Maria Alexandra Vuyk*

Resumen

Una institucion educativa privada, pionera en inclusién educativa, incorporé en el 2017
un Programa de Apoyo a Altas Capacidades para atender al alumnado con estas necesi-
dades especificas de apoyo educativo (NEAE), ratificadas en el Decreto N° 2837/2014
que reglamenta la Ley N° 5136/2013 “De Educacion Inclusiva”. Este articulo evalia la
implementacién del Programa de Apoyo a Altas Capacidades de la institucién desde su
concepcion en el 2016, su inicio en el 2017, ajustes en el 2018 y situacién actual en 2019,
con las modificaciones realizadas segun resultados de la evaluacién continua llevada a
cabo dentro del programa. La metodologia es cualitativa, con un disefio de investiga-
cidén-accién practica y tipo de evaluacién formativa y de proceso. Los resultados indican
que el programa sigue las mejores précticas segtn la evidencia cientifica para trabajar
con estudiantes con altas capacidades, enfocindose en su desarrollo académico, social
y emocional. Se modificaron procedimientos del programa a lo largo de los afos para
optimizar tiempo y recursos, buscando la mejora continua. A futuro, es fundamental
transmitir estos conocimientos para que los estudiantes con altas capacidades de todo
el pais puedan aprovechar intervenciones 6ptimas para llenar sus NEAE.

Palabras clave: Altas capacidades, intervencidn, investigacién-accion préctica, eviden-
cia cientifica.

Universidad Catdlica "Nuestra Sefiora de la Asuncién". Facultad de Filosofia y Ciencias Humanas. Asuncion,
Paraguay. Email: alexandravuyk@uc.edu.py
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Abstract

A pioneer school of inclusion in education, started a Support Program for Gifted and
Talented Students in 2017 so as to attend to the educational needs of this population,
which are stated in the Decree Nr. 2837/2014 that sets provisions for the Law Nr.
5136/2013 on Inclusion in Education. This article evaluates the implementation of the
Support Program for Gifted and Talented Students at the school from its conception in
2016, its inception in 2017, adjustments in 2018, and current situation in 2019, with all
modifications that were put in place based on results of continual evaluations conducted
within the program. The methodology is qualitative, using a practical action research
design with a formative and process-based evaluation type. Results indicate that the
program follows best practices according to scientific evidence in what constitutes wor-
king with gifted and talented students, focusing on their academic, social, and emotio-
nal development. Program procedures were modified throughout the years to optimize
time and resources, seeking continuous improvement. For the future, it is fundamental
that this knowledge be transmitted so that gifted and talented students all over the coun-
try can take advantage of optimal interventions to fulfill their educational needs.

Keywords: gifted and talented, identification of giftedness, interventions for giftedness,
best practices based on scientific evidence, practical action research design.

Introduccion

La inclusién es imperativa para la poblacion de estudiantes con altas capacidades inte-
lectuales. Este alumnado posee necesidades especificas de apoyo educativo (NEAE),
segun lo contemplado en la legislacién paraguaya en el Art. 5, inciso a) del Decreto N°
2837/2014 que reglamenta la Ley N° 5136/2013 “De Educacion Inclusiva”. En el inci-
so d) define al alumno de altas capacidades intelectuales como alguien que “maneja y
relaciona de manera simultdnea y eficaz multiples recursos cognitivos diferentes, de tipo
légico, numérico, espacial, de memoria, verbal y creativo o bien destaca especialmente y
de manera excepcional en uno de ellos” (p. 8). En el Art. 22, indica que “A aquellos que
demuestren competencias curriculares superiores a las que correspondan a su grupo de
edad, se les ofrecera opciones curriculares adecuadas a su nivel de habilidades y cono-
cimientos” (p. 16). Por ende, desde el Ministerio de Educacién y Ciencias del Paraguay
(MEC) ya se prevé la necesidad especifica de un apoyo especializado dentro de dichas
NEAE por altas capacidades intelectuales.

La definicién conceptual del MEC para altas capacidades intelectuales es completa y am-

plia. Permitiria que una gran cantidad de estudiantes que asi lo requieran, accedan a servi-
cios especializados. Aun falta precisar con claridad la definicién operacional, es decir, cémo
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serdn medidos estos recursos cognitivos y con qué criterios se juzgarin como manejados
y relacionados de manera simultinea y eficaz de modo a acceder a dichos servicios. Sin
embargo, hasta la fecha, el MEC no posee un programa oficial para estudiantes con altas
capacidades ni de manera a realizar intervenciones especiales para este publico.

En los lineamientos para un Sistema Educativo Inclusivo en el Paraguay (MEC, 2018)
se menciona a estudiantes con altas capacidades como un grupo que “podria estar en
riesgo de marginacion, exclusion o fracaso escolar” por lo que desde el MEC se asu-
me “la responsabilidad de garantizar la participacion real y efectiva de los grupos en
situacién de vulnerabilidad” (p. 20). La atencién a estudiantes con altas capacidades se
enmarca dentro de la Direccién General de Educacién Inclusiva (DIGEL), con cuyos di-
rectivos se ha mantenido reuniones y quienes han demostrado gran voluntad de atender
a esta poblacidén. Por ende, urge unificar criterios y empezar un trabajo sistematico para
dar respuestas a las necesidades de este grupo de estudiantes.

Los estudiantes con altas capacidades poseen NEAE puesto que, en la mayoria de los
casos, las necesidades de aprendizaje que presentan, no se llenan simplemente con lo
aprendido en aula. La propuesta curricular est dirigida al estudiante promedio; en la
mayoria de los casos no provee el desafio suficiente para el estudiante con capacidades
superiores, ya sean cognitivas, creativas, o de un talento especifico. Es un mito comin
creer que la persona con capacidades superiores florecerd de todos modos y por ende no
se requiere proveer de los desafios necesarios; la evidencia cientifica muestra que la in-
tervencion especializada es crucial para el desarrollo de todo el potencial de este grupo
de estudiantes (Kerr, 2009; Pfeiffer, 2017).

La institucion educativa cuyo caso se detalla, con base en la educacién personalizada, la
inclusién y la innovacién educativa, se posiciona como lider en atencién a los estudian-
tes con altas capacidades incorporando un programa especial para llenar estas NEAE a
partir del ano 2017. Es una escuela y colegio privado en la ciudad de Asuncién con 30
anos de trayectoria desde su inicio en el afio 1989, y cuenta aproximadamente con 400
estudiantes en todos los niveles.

La propuesta educativa de la institucién va desde el Maternal (2 afios) hasta el bachille-
rato, con opciones de Bachillerato Técnico en Administracion de Negocios y Bachillera-
to Cientifico con Enfasis en Ciencias Sociales. Ofrece programas innovadores como el
Programa de Atencion a la Diversidad, pionero en inclusion educativa para estudiantes
con NEAE con apoyo especializado profesional; el Advanced Learning Program, un pro-
grama bilingiie de aprendizaje basado en la indagacién con inmersién completa en el
idioma inglés; el Programa de Formacion de Lideres a través de actividades de volunta-
riado, accién social y compromiso civico; y el Programa de Apoyo a Altas Capacidades,
enfocado en el desarrollo integral de este sector del estudiantado. Todos los programas
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siguen el estilo educativo de la institucién, basado en la educacién personalizada y la
necesidad de preparar a sus estudiantes como personas integras que sepan aplicar sus
conocimientos en un mundo en constante cambio.

Marco Conceptual del Programa de Apoyo a Altas Capacidades

El Programa de Apoyo a Altas Capacidades estd basado en la evidencia cientifica interna-
cional més actualizada y adaptada al contexto cultural especifico del pais y del colegio, de-
sarrollado mediante la metodologfa de investigacion-accion préctica que serd descrita en
este articulo (Creswell, 2005; Hernindez Sampieri, Ferndndez Collado, y Baptista Lucio,
2014). Incluye multiples ejes que engloban capacitacién a estamentos de la comunidad
educativa, identificacién de estudiantes para participacion, intervenciones a ser utilizadas,
supervision al equipo de profesionales y evaluacién continua del programa.

Capacitacion a Estamentos de la Comunidad Educativa

La capacitacién sobre atencidn a estudiantes con altas capacidades se desarrolla para
directivos, docentes, tutores, profesores de apoyo, familias y estudiantes en general. Los
temas van desde filosofias existentes, posibles estrategias de intervencion, investigacio-
nes actualizadas sobre intervenciones y desafios, y facilitacién de sesiones de discusion
para unificacion de criterios de inclusién al programa y adecuaciones a utilizar. En el
caso de capacitaciones a docentes de diversos niveles, se comparten estrategias perti-
nentes a cada nivel y ciclo.

ldentificacion de Estudiantes para Participacion en el Programa

Se trabaja de cerca con direcciones de nivel, departamentos de psicologfa y orientacién y
equipo docente para deteccién de potenciales beneficiarios. La derivacién al programa ini-
cia mediante nominaciones de docentes, tutores, directivos, familias, pares, o autonomina-
cién (Pfeiffer, 2017). Luego, la coordinadora del programa realiza observaciones 4ulicas
para ver caracteristicas conductuales de cada estudiante en cuestion, ademads de entrevistas
breves con docentes y/o tutores antes de tomar la decisién de proceder a la evaluacién. Es-
tas entrevistas indicardn potenciales dreas de fortaleza y necesidad de desafios adicionales.
En muchos casos, ya en las observaciones y las entrevistas con docentes que se nominan,
es posible descartar la necesidad de evaluacion formal para ingreso al Programa.

Criterios. La evaluacién estd basada en criterios multiples (Pfeiffer, 2017), ya sea para
habilidades cognitivas y/o académicas tradicionales en donde se puede utilizar test
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psicométrico, portafolio en caso de que la evaluacién estandarizada no refleje potencial,
y/o listas de chequeo estandarizadas; para habilidades creativas y/o talento especifico, se
puede utilizar portafolio y listas de chequeo estandarizadas. Ademas, se realiza una entrevis-
ta individual con el estudiante para detectar necesidades especificas que estén percibiendo.

La evaluacién cognitiva breve se realiza en el colegio, en horario de clases. En ocasiones,
los estudiantes ya cuentan con evaluaciones previas realizadas por profesionales exter-
nos o para admision a la institucion, en cuyo caso se toman dichos resultados como refe-
rencia. La participacion en el programa se basa en las necesidades demostradas por cada
estudiante y sus caracteristicas segin la Teorfa de los Tres Anillos de Renzulli (Renzulli
y Reis, 1997), también llamadas las 3C: alta capacidad, creatividad y compromiso con la
tarea. Estas 3C interactian para potenciar el desempefio de cada estudiante, siendo las
tres necesarias para el desarrollo pleno del talento.

Intervenciones Utilizadas: Seleccion, Implementacion y Seguimiento

Las intervenciones y estrategias se seleccionan de manera personalizada al ser esto lo re-
comendable para estudiantes con altas capacidades; no existe una férmula tinica a seguir
(Kerr, 2009). Brevemente, se listan algunas intervenciones posibles.

Aceleracidn. La aceleracion, que consiste en terminar el contenido de manera mds ra-
pida, puede hacerse de forma total como saltar un grado completo, radical al saltar dos
grados o mds, parcial cuando se refiere a tomar ciertas asignaturas con grados superiores,
o compacta cuando se terminan unidades de aprendizaje en tiempos més rdpidos que
el grupo 4ulico (Colangelo, Assouline y Gross, 2004 ). Existen 18 formas de acelerar, sin
embargo, no todas son factibles dentro del sistema educativo paraguayo.

Enriquecimiento. El enriquecimiento consiste en la ampliacién de contenidos fuera de lo
estipulado en el plan curricular (Pérez, 2006). Existen multiples metodologias a seguir para
llevar a cabo el enriquecimiento de manera efectiva. En el Colegio, se profundizan conteni-
dosy/o se realizan proyectos de interés. Fuera del colegio, el programa brinda asesoramien-
to sobre actividades extracurriculares idoneas para cada estudiante, gestiona experiencias
avanzadas (ej. pasantias, concursos, proyectos), y sirve de mentor para estudiantes.

Diferenciacion. La diferenciacién consiste en el cambio de la forma de trabajar del do-
cente en aula, tanto en los procesos, los productos y/o las evaluaciones; por ejemplo,
cambiar actividades dulicas para cada estudiante del programa por actividades més de-
safiantes, dentro del mismo tema desarrollado por el grupo (Ruiz y Marquez Campos,
2006). Esto se hace teniendo en cuenta las caracteristicas de cada estudiante y el tipo de
diferenciacién que requiera.
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Supervision al Equipo de Profesionales

Ademas de la coordinadora, el programa cuenta con una profesional a cargo del Nivel
Inicial, 1° y 2° ciclos de la Educacién Escolar Basica (EEB), y otra profesional a cargo
del 3er ciclo EEB y Nivel Medio. La coordinadora supervisa a estas profesionales en la
implementacion de estrategias y seguimiento con docentes. También se brinda supervi-
sién directa a docentes que manifiesten interés.

Evaluacion Continua del Programa

El programa es evaluado permanentemente mediante un proceso participativo con los
agentes de la comunidad educativa, de modo ala mejora continua del mismo (Kerr, 2009).

Metodologia

Para la concepcidn, la implementacioén y la evaluacion del Programa de Apoyo a Altas
Capacidades de la institucion se utiliz6 un disefio de investigacion-accion practica. Los
disenos de investigacién-accion son procedimientos sistematicos llevados a cabo por
personas en ambientes educativos para recabar informacién sobre las maneras en las
que su ambiente opera, sobre sus practicas educativas, y sobre el aprendizaje de sus es-
tudiantes, y asi poder mejorar (Creswell, 2005). Son disefios participativos en donde
las personas que investigan son al mismo tiempo agentes impulsores de cambio en las
instituciones, y ya desde el mismo proceso de investigacion se incorporan los cambios
necesarios (Hernandez Sampieri et al., 2014).

Especificamente, el tipo practico de los disenos de investigacién-accion busca solucio-
nar un problema determinado que se origina en el &mbito educativo. Entre sus carac-
teristicas se puede nombrar que se aboca a estudiar practicas locales, involucra pro-
cedimientos de indagacién ya sea individuales o de equipo, se enfoca en el desarrollo
docente y el aprendizaje del alumnado, implementa un plan de accién, y lleva a que los
educadores se conviertan también en investigadores (Creswell, 2005).

Se siguié el modelo de Mills (2000; citado en Creswell, 2005) de la investigacién-ac-
cion dialéctica en espiral, que brinda una guia de pasos a seguir de manera ciclica en la
investigacion; estos son la deteccién del problema de investigacion o identificacion del
drea a enfocar, el desarrollo de un plan de accidn, la implementacién del plan de accién,
y la retroalimentacion sobre el plan implementado mediante la repeticion de los pasos
anteriores. Durante todos estos pasos se llevan a cabo recoleccidn, andlisis e interpreta-
cién de datos de modo a informar cada paso (Hernandez Sampieri et al., 2014).
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Este modelo se considera en forma de espiral, ya que en la investigacion se pasa de una
etapa a otra hacia adelante y hacia atras de manera ciclica (Creswell, 2005) empezando
con la recoleccidn, andlisis e interpretacion de datos para la identificacion de un drea a
enfocarse; luego en una nueva recoleccién de datos, andlisis e interpretacién de dichos
datos para en el desarrollo de un plan de accién estructurado que se implementars, so-
bre el cual se recabardn nuevos datos a analizar e interpretar, para después seguir ha-
ciendo las modificaciones necesarias en un proceso iterativo. No es un proceso lineal
con inicio y finalizacion, sino va realizando mejoras continuas en base a la recoleccién
permanente de datos.

Las dimensiones evaluadas incluyen la implementacion del programa desde la idea y
concepcion en el 2016, su inicio como programa piloto en el 2017, los ajustes en el 2018
y su situacién actual en 2019, con las modificaciones realizadas al mismo a lo largo del
tiempo en base a los resultados de la evaluacién continua. El tipo de evaluacion es de
proceso y formativa, mediante el uso de una metodologia cualitativa dentro del disefio
seleccionado de investigacién-accion préctica.

Resultados y Discusion

Para mejor comprensién del proceso al tratarse de una investigacién-accién practica
que involucra la evaluacién formativa continua y pasos iterativos (Creswell, 2005), se
presentan los resultados divididos por afio de implementacién del programa, ya inclu-
yendo el andlisis y discusion de los mismos cotejados con teoria relevante. En la Tabla I
se observa el nimero de estudiantes que fue nominado y observado, que fue evaluado
y que particip6 del programa segin ano, asi como las salidas por promocién o cambio
de colegio.

Tabla 1
Estudiantes en el Programa de Apoyo a Altas Capacidades del Colegio Santa Elena

Nuevos
Ingresaron en
Afios Nominaciones y Total en el
Afio Anteriores Observaciones  Evaluaciones Ingresos Salidas* Programa
2017 - 49 15 15 - 15
2018 13 15 7 3 2 16
2019 (a abril) 12 11 1 1 4 13

* Nota: Las salidas son por motivo de graduaciéon o cambio de colegio.

Fuente: Elaboracién propia.
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Preparacion: 2016

El primer paso en la investigacién-accion practica consiste en la identificacién de la pro-
blemaitica a solucionar (Hernandez Sampieri et al., 2014), lo cual fue realizado a fina-
les del afio 2016. Antes de iniciar el programa se realizaron multiples reuniones con el
equipo directivo para detectar necesidades, revisar expectativas, y discutir potenciales
estrategias a tomar (Kerr, 2009). La principal inquietud presentada desde el colegio se
referia a la atencién adecuada a este sector del estudiantado. Ya existia conciencia de la
importancia de brindar experiencias apropiadas y de detectar a estudiantes con altas
capacidades que pudieran no estar identificados; de hecho, ya se diferenciaba en aula a
estudiantes que se notaba que requerian de mayores desafios, pero habia temor desde el
colegio de no estar brindando lo suficiente.

Para el desarrollo del plan de accién, segundo paso de la investigacién-accién practica
(Hernandez Sampieri et al., 2014), primero se decidi6 que lo fundamental seria recurrir
a estrategias y modelos basados en la evidencia cientifica, de modo a utilizar interven-
ciones con las que ya se cuenta con soporte empirico. Se revisé la literatura cientifica
internacional de desarrollo de programas para altas capacidades, de modo a seleccionar
las opciones mas congruentes con la realidad del pais y del Colegio (Ziegler, Balestriniy
Stoeger, 2018). Al tener cada pais una cultura distinta, serdn diferentes modelos progra-
maticos los que sean mdas adecuados con la misma para su ejecucion.

Primer Afio: 2017

En este momento inicié la implementacion del plan de accién desarrollado como par-
te del proceso de investigacién-accién practica (Creswell, 2005). La version piloto del
programa inici6 con la sensibilizacién intensiva a todos los estamentos de la comuni-
dad educativa (Kerr, 2009). Se realizaron cuatro capacitaciones para docentes de todos
los niveles, inicialmente sobre conceptos bdsicos para trabajo con altas capacidades y
luego profundizaciones determinadas a pedido del equipo docente. Ademads, se desa-
rrollaron mdltiples reuniones con directivos y docentes segun nivel para lineamientos
del programa. Se realiz6 una presentacion integral del programa a las familias en una
reunioén, y se solicit6 participacion activa para derivar a sus hijos. También se mantuvo
una reunioén inicial con técnicos de la DIGEI, sobre estrategias de enriquecimiento y
procedimientos para posibles aceleraciones.

La preparaciéon de un protocolo tentativo para el trabajo con altas capacidades se ini-
ci6 en el primer afio y conllev varias revisiones al ser considerado un documento de
trabajo que debe adaptarse a la realidad del colegio (Pfeiffer, 2017) lo cual implica la
necesidad de las revisiones desde el punto de vista de la investigacién-accion practica
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(Hernandez Sampieri et al., 2014). Se solicitaron derivaciones al equipo docente, pi-
diendo que pensaran en cada estudiante que consideraran que llenaba alguna caracteris-
tica mencionada en las capacitaciones sobre estudiantes con altas capacidades. Al ser el
primer afio y haber recibido capacitaciones recientes, el equipo docente realiz6 una gran
cantidad de nominaciones con el objetivo de no descartar a nadie que pueda recibir po-
tenciales beneficios mediante su participacién en el programa. Se hizo esto de manera
intencional, para asegurar una mirada amplia.

La coordinadora del programa realizé observaciones en aulas de estudiantes nomina-
dos, distinguiendo sus caracteristicas conductuales y contrastandolas con listas de che-
queo de altas capacidades de modo a realizar el primer filtro antes de pasar a evaluacién
formal. En base a eso se refiné la lista de estudiantes a evaluar para ingreso al programa
situandolos en orden de prioridad de evaluacién. Luego, se llamoé a entrevista inicial a
cada familia para presentacion del programa y solicitud de permiso para la evaluacidn,
siguiendo el orden de prioridad previamente decidido.

Como siguiente paso se llevo a cabo la evaluacion, correccion e interpretacion del test
psicométrico seleccionado para cada caso. Dependiendo de la edad de cada estudiante y
el drea (o 4reas) de fortaleza que se manifestd en la nominacion, se seleccionaron indices
y/o subtests especificos de escalas de inteligencia general, habilidades cognitivas espe-
cificas, y/o desempeno académico; inclusive valoracién de funciones ejecutivas u otros
componentes de baterfas neuropsicoldgicas en casos pertinentes. Se utiliz6 en todos los
casos tests psicométricos reconocidos por su calidad (ej., escalas de Wechsler), utiliza-
dos a nivel mundial y validados a nivel regional, en su version més actualizada.

Segun los resultados de cada estudiante, se preparé un plan educativo individualizado
con adecuaciones especificas para las necesidades detectadas. Posteriormente, se lleva-
ron a cabo nuevas entrevistas con familias para la devolucién de resultados y presenta-
cion del plan de trabajo. A partir de ahi iniciaba la implementacién de adecuaciones en
aula, el seguimiento de las mismas con docentes y estudiantes, como los correspondien-
tes ajustes si fuera necesario.

Este proceso se realiz6 de forma continua a lo largo del ano. Se decidi6 no separar arbi-
trariamente el afio lectivo en periodos de evaluacién y periodos de intervencion, lo cual
es una practica comun en varios lugares (Pfeiffer, 2017), ya que al ser un programa pilo-
to, con docentes recientemente capacitados, se podria perder la oportunidad de evaluar
a estudiantes que asi lo requieran.

Intervenciones resaltantes. La alta demanda de intervenciones de dos estudiantes en

el Nivel Medio llevé a realizar un trabajo intensivo con ellos; uno de estos estudiantes se
situaba en nivel de superdotacion alta (habilidad general por encima de un coeficiente
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de 14S; Pfeiffer, 2017) y el otro presentaba doble excepcionalidad (2e) en forma de altas
capacidades y dificultades con las funciones ejecutivas (Pfeiffer, 2017). Tanto la super-
dotacion alta como la doble excepcionalidad, al tener mayor discrepancia con el resto del
grupo dulico, requieren de intervenciones distintas o mds intensivas que las intervenciones
tipicamente utilizadas con estudiantes con altas capacidades. Ambos estudiantes traba-
jaron en sala de apoyo durante el horario de clases con un profesor especializado, quien
se desempefié como coordinador de contenido avanzado. Los estudiantes salfan de sus
respectivas aulas en horarios en bloque en los que generalmente terminaban sus trabajos
antes que los demds, utilizando la estrategia de curriculum compactado (Colangelo et al.,
2004 ). Un estudiante desarrollé contenidos del curso de admisién de Medicina de la Uni-
versidad Nacional de Asuncién (Pérez, 2006); el otro estudiante desarrollé contenidos
avanzados segun interés, ademds de recibir apoyo para la realizacién de los trabajos de
su aula en menor tiempo que los demds debido a frecuentes ausencias (Ruiz y Marquez
Campos, 2006). Como parte de las estrategias, se optd por evaluaciones por producto en
lugar de por proceso, utilizando escalas diferenciadas (Ruiz y Marquez Campos, 2006).

Otras estrategias utilizadas incluyeron coordinacion eficaz entre colegio, familia y pro-
fesionales. Se gestiono la realizacion de la pasantia obligatoria del bachillerato técnico
en Administraciéon de Negocios en centros universitarios de investigacion cientifica,
siguiendo intereses profesionales. También siguiendo intereses profesionales se desa-
rroll6é contenido avanzado en neurociencia, psiquiatria e inglés; esto se llevé a cabo en
forma de circulos de lectura y discusion abordando libros de texto y articulos cientificos
actualizados de las dreas de neurociencia y psiquiatria, todos en inglés al ser el idio-
ma original de publicacion. Se llevaron a cabo entrevistas individuales semanales con
la coordinadora del programa para orientacién socio-emocional especifica hacia altas
capacidades (Kerr, 2009).

Desafios y sugerencias. Como parte de la etapa de retroalimentacion, luego del andlisis
e interpretacion de los datos recabados durante la implementacién inicial del programa
en su version piloto (Herndndez Sampieri et al,, 2014), surgieron varios desafios y suge-
rencias a tener en cuenta para la mejora. La principal sugerencia fue realizar la evaluacién
de deteccidn antes de la entrevista inicial con familias, de modo a optimizar tiempos y
expectativas de las familias. Igualmente, se sugirié mantener la estructura flexible de deri-
vaciones a lo largo del ano, habiéndose visto que funcionaba bien para docentes y directi-
vos puesto que hasta el ultimo dia de clases se realizaron evaluaciones. También se sugirié
mantener los criterios abiertos para el ingreso al programa, sin puntos de corte arbitrarios
en tests psicométricos, sino usando las 3C de Renzulli como guia (Renzulli y Reis, 1997)
ya que se observo que las variaciones en compromiso o creatividad resultaban igual de
importantes que una alta capacidad a la hora de aprovechar lo que el programa ofrecia.
Otro desafio detectado fue la dificultad de coordinacién con docentes para un seguimien-
to continuo, para lo cual se barajaron varias ideas de como paliar el problema.

22



Segundo Afio: 2018

Siguiendo el modelo practico de investigacion-accion, el proceso de desarrollo e imple-
mentacién de planes de accion inicié una nueva iteracién con las mejoras efectuadas
en base a los datos del afio anterior (Creswell, 2005). Se implement la sugerencia del
ano anterior sobre las entrevistas, de modo a mejorar los tiempos requeridos para las
evaluaciones. Esto fue posible ya que al ingresar al colegio las familias daban su consen-
timiento para evaluaciones breves. Por ende, las derivaciones se comunicaron a cada
familia de otras maneras que no consistian en una entrevista oficial con la coordinadora
del programa; por ejemplo, en conversaciones con docentes de grado o tutoras, por via
telefonica, en reuniones con directivos de nivel, etc. Esto acorté notoriamente el tiem-
po en el que se podia proceder a la evaluacién. Se llevaron a cabo las evaluaciones, y
posterior a la correccidn e interpretacion de los resultados de los tests psicométricos y
las entrevistas con docentes y estudiante, se llamé a entrevista oficial inicamente a las
familias de estudiantes que ingresaron al programa. En estas entrevistas se presentaba el
programa y los planes de trabajo individualizados para cada estudiante.

Las capacitaciones se realizaron por nivel, mediante talleres, en los cuales cada docen-
te podia planear estrategias especificas para estudiantes del programa que tuvieran a
su cargo y recibir retroalimentacion instantdnea. Para responder al desafio detectado el
afio anterior de contacto constante con docentes, se intentaron esquemas de reuniones
fijas en los horarios de entrevista de cada docente con su direccién de nivel, trabajo con
directivos como intermediarios, y visitas mds frecuentes al aula con diferentes grados
de éxito. Al final del afo, se mantuvo otra reunién con técnicos de la DIGEI, quienes
manifestaron su interés en el trabajo con altas capacidades.

Intervenciones resaltantes. Se mantuvieron las estrategias de curriculum compactado
(Colangelo et al., 2004), enriquecimiento dentro y fuera del aula (Pérez, 2006), dife-
renciacién de trabajos en aula y uso de escalas diferenciadas (Ruiz y Marquez Campos,
2006) que fueron las principales estrategias para Nivel Inicial y EEB. Se aceleré a una
nina del Nivel Inicial, quien inici6 preescolar en lugar de jardin de infantes. Esta es una
de las intervenciones ptimas especialmente en el caso de las nifias (Kerr, Vuyk y Rea,
2012), quienes de lo contrario tienden a ocultar sus habilidades a futuro para encajar
con su grupo de edad, mientras que con los grupos mayores ellas se adaptan a los desa-
fios tanto intelectuales como sociales y emocionales (Colangelo et al., 2004).

Ademds de las estrategias ya mencionadas y la participacion exitosa en eventos como las
Competencias Nacionales de Quimica de la UNA, los estudiantes del Nivel Medio se en-
focaron en la orientacion vocacional especifica para las altas capacidades. Para estudiantes
con altas capacidades, la orientacién vocacional tradicional tiene varios huecos a llenar al
ser tipicamente insuficiente para una eleccién adecuada de carrera. Es ahi donde entran las
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estrategias especificas desarrolladas para esta poblacion. Se brindaron orientaciones desde
la perspectiva de la multipotencialidad (Kerr, 2009) puesto que en muchos casos tendrian
muchos intereses y alta aptitud para todos estos, por lo que la interpretacion propia de
tests vocacionales puede no ser suficiente para asistir en la toma de decisiones. Otro factor
importante es el uso de los valores personales como guia para decisiones de carrera (Kerr
y Vuyk, 2013) de manera a poder trazar su proyecto de vida y saber hacia dénde apuntar.
También se enfatizd en la adaptabilidad ante los cambios del mundo laboral como una
caracteristica clave para el trabajo en el futuro (Krieshok, Black y McKay, 2009) y por ende
la eleccién de la carrera de grado es un paso mds a balancear con la eleccién de postgrados
y experiencias précticas adicionales que tendrdn que perseguir.

Dentro del enriquecimiento referente a la orientacion vocacional especializada, se rea-
lizaron tests vocacionales adicionales con interpretacion experta para altas capacidades
y creatividad (Kerr y Vuyk, 2013), gestién de pasantia como ayudante de segundo gra-
do, clases de apoyo de matemitica avanzada, asistencia para busqueda de cursos como
los ofrecidos por el Servicio Nacional de Promocién Profesional, y guia para busqueda
de becas especializadas en universidades extranjeras tanto a nivel de grado como para
futuros postgrados. Se graduaron de bachilleres los primeros cuatro estudiantes del
programa, con gran éxito académico (medalla de oro, medalla de plata, certificados de
alumnos distinguidos, reconocimientos en 4reas especificas). Familias externas indaga-
ron acerca de la admision al colegio para participar del programa.

Desafios y sugerencias. El principal desafio estuvo en el aprovechamiento de los tiem-
pos de la coordinadora, quien estaba a cargo de las evaluaciones, observaciones, reunio-
nes, implementacion de estrategias, seguimiento con docentes, capacitaciones y relacio-
nes publicas. Al no estar a tiempo completo, las tareas de seguimiento se dificultaban y a
veces no era posible mantener el esquema de encuentros; se evidenci6 que ninguno de
los sistemas preparados para el contacto constante con docentes funcionaba de manera
Optima. Por ende, se volvieron a plantear soluciones alternativas; se decidié incorporar
nuevas profesionales al programa, que ya desempenaban labores relacionadas a la inclu-
sion en el colegio.

Tercer Afo: Febrero a Abril 2019

El manejo interno del programa fue transformado de modo a optimizar tiempo y recur-
sos, aumentando el seguimiento disponible. Se incorporaron dos profesionales, super-
visadas por la coordinadora, para la implementacion de estrategias y contacto constante
con docentes. Asi, la coordinadora puede realizar mas evaluaciones, reuniones con fa-
milias, y puede mantener la relacién cercana con estudiantes del programa. En todos los
niveles se siguen manteniendo las estrategias de curriculum compactado (Colangelo
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et al,, 2004), enriquecimiento dentro y fuera del aula (Pérez, 2006), diferenciacién de
trabajos en aula y uso de escalas diferenciadas (Ruiz y Mdrquez Campos, 2006). Al final
del ano anterior ingres6 al programa una estudiante de 2° ciclo de la EEB con super-
dotacién alta y desarrollo asincrénico en dreas cognitivas, con quien se llevan a cabo
intervenciones intensivas dentro y fuera del aula. También se evidencia que existe ma-
yor conocimiento acerca del programa; debido a eso una nueva estudiante ingresé al
colegio exclusivamente para participar del mismo. Para mds adelante, existen planes de
trabajo en conjunto con la Direccién de Investigacién Educativa del MEC (DGIE). Se
siguen recolectando datos sobre el funcionamiento del programa para modificar lo que
sea necesario y consolidar lo que esté marchando de manera 6ptima segtin lineamientos
de la investigacion-accién practica (Creswell, 2005).

Conclusiones

ElPrograma de Apoyo a Altas Capacidades del colegio presenta grandes logros en su tercer
ano, verificados mediante la metodologia cientifica de la investigacién-accion practicay no
solo desde opiniones personales. Desde su inicio se siguié la espiral dialéctica de pasos de
identificacién del drea a trabajar, desarrollo del plan de accidn, implementacion del plan
de accidn, y retroalimentacion con implementacion de cambios, mediante la recoleccidn,
andlisis e interpretacion de datos de manera ciclica (Herndndez Sampieri et al., 2014). Ini-
ciativas similares en otras instituciones se beneficiarian de adoptar una metodologia simi-
lar si desean preparar programas de atencién especializada a las altas capacidades, de modo
amantener el rigor cientifico que es imperativo en la educacién actual (Creswell, 2005).

Para el programa desarrollado en esta institucion, se sigue la evidencia cientifica que indica
las mejores practicas para el trabajo con estudiantes con altas capacidades. Estas practicas
se utilizan tanto para el desarrollo académico, como para el desarrollo social y emocional,
al estar enmarcado en el estilo educativo del colegio que busca una perspectiva integral y
no solamente académica. El uso de las mejores practicas basadas en la evidencia se refle-
ja en la satisfaccion de estudiantes con su participacion en el programa, especificamente
al llegar al Nivel Medio. También es de resaltar el éxito académico de los estudiantes del
programa, y el enfoque en el bienestar social y emocional de cada estudiante. Incluso em-
pezaron a haber solicitudes de admision al colegio para participar del programa. Existe
fuerte compromiso institucional de continuar con el programa, expandiéndolo segtin sea
provechoso. Se mantiene una actitud abierta y flexible hacia las maneras de enfocar el pro-
grama para que sea 6ptimo en su misién de desarrollo del talento.

Aun existen multiples desafios como ser la integracion total de las estrategias de trabajo

de manera auténoma por el equipo docente; por ahora, se prevé todavia la necesidad
de guia y seguimiento, hasta formar a futuro un equipo altamente especializado en la
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didéctica para las altas capacidades. El uso 6ptimo del tiempo de las profesionales invo-
lucradas en el programa es un desafio constante, en donde se van probando diferentes
asignaciones de tiempo y esfuerzo para tareas, y variando segtn resultados. Otro desafio
importante estd en la simplificacion de procesos como la aceleracion, que no solo de-
penden del colegio, sino que también dependen de las autoridades pertinentes.

Siguiendo lineamientos internacionales sobre los puntos a tener en cuenta para una
implementacidn exitosa, el primer paso debe ser concienciar a la comunidad sobre la
importancia de atender a las altas capacidades, y del rol que un programa de tal enver-
gadura tendria para todos los estamentos. La importancia de la sensibilizaciéon es otro
aspecto muy importante a tener en cuenta para iniciar servicios que atiendan a estudian-
tes con altas capacidades a nivel pais. Expandir el programa a otros colegios en forma de
consultoria serfa una posibilidad a futuro, ya que por simple funcién estadistica en todos
los colegios probablemente existan estudiantes con altas capacidades.

Incidir en politicas publicas mediante colaboraciones con la DGEI del MEC y demads
instituciones relevantes es urgente. La atencion a estudiantes con altas capacidades no
puede ser librada al azar ni debe depender de los conocimientos y actitudes de cada
equipo de trabajo. Debe ser un esfuerzo conjunto y coordinado, basado en evidencia
cientifica actualizada y acorde al contexto cultural del Paraguay (Ziegler et al., 2018). De
este modo, esta poblacién podra recibir el apoyo educativo especializado que necesita
para el pleno desarrollo de sus talentos, en beneficio de toda la sociedad.

Referencias

Colangelo, N., Assouline, S. G, y Gross, M. U. M. (2004). Una nacién engasiada: De qué
forma las escuelas reprimen a los estudiantes mds brillantes de Estados Unidos, Informe
nacional Templeton sobre aceleracién (Vol. 1). Iowa City, EEUU: The University of

Towa.

Creswell, J. W. (2005). Educational research: Planning, conducting, and evaluating quan-
titative and qualitative research (2da ed.). Upper Saddle River, NJ, EEUU: Pearson.

Hernandez Sampieri, R., Ferndndez Collado, C., y Baptista Lucio, P. (2014). Metodologia
de la investigacién (6ta Ed.). México DF: McGraw-Hill.

Kerr, B. A. (Ed.) (2009). Encyclopedia of giftedness, creativity, and talent. Thousand Oaks,
CA: SAGE Publications, Inc. doi: 10.4135/9781412971959

26



Kerr, B. A. & Vuyk, M. A. (2013). Career development for creatively gifted students: What
parents, teachers, and counselors need to know. En K.H. Kim, J.C. Kaufman, J.
Baer, y B. Sriramen (Eds.). Creatively gifted students are not like other gifted stu-
dents: Research, theory, and practice. Rotterdam, Netherlands: Sense Publishers.

Kerr, B. A, Vuyk, M. A, & Rea, C. (2012). Gendered practices in the education of gifted
girls and boys. Psychology in the Schools, 49(7), 647-655. doi: 10.1002/ pits.21627

Krieshok, T. S., Black, M. D., & McKay, R. A. (2009). Career decision making: The limits
of rationality and the abundance of non-conscious processes. Journal of Vocational Be-
havior, 75, 275-290. doi: 10.1016/j,jvb.2009.04.006

Ministerio de Educacién y Cultura (2014). Decreto Reglamentario N.° 2.837/14 que
Reglamenta la Ley N.° 5.136/13 de Educacién Inclusiva. Asuncién: MEC.

Ministerio de Educacién y Ciencias de la Reptblica del Paraguay (2018). Lineamientos
para un sistema educativo inclusivo en el Paraguay. Asunciéon: MEC.

Pérez, L. F. (2006). Programas educativos para alumnos con alta capacidad: Sistema de
enriquecimiento. En M. D. Valadez Sierra, J. Betancourt Morején y M. A. Zavala
Berbena (Eds.), Alumnos superdotados y talentosos: Identificacién, evaluacién e in-
tervencion, Una perspectiva para docentes (pp. 161-202). México, DF: El Manual
Moderno.

Pfeiffer, S. (2017). Identificacién y evaluacién del alumnado con altas capacidades: Una
guia prdctica. (Trad. J. Tourén y R. Ranz). La Rioja, Espafia: UNIR Editorial.

Renzulli, J. S. y Reis, S. M. (1997). The Schoolwide Enrichment Model: A how-to guide
for educational excellence (2da ed.). Mansfield Center, CT: Creative Learning Press.

Ruiz, L. y Marquez Campos, M. (2006). Estrategias de identificacion e intervencion para
nifios potencialmente sobresalientes. En M. D. Valadez Sierra, J. Betancourt Morejon
y M. A. Zavala Berbena (Eds.), Alumnos superdotados y talentosos: Identificacion,
evaluacién e intervencién, Una perspectiva para docentes (pp. 213-246). México,
DEF: El Manual Moderno.

Ziegler, A., Balestrini, D. P,, & Stoeger, H. (2018). An international view on gifted ed-
ucation: Incorporating the macro-systemic perspective. En S. L. Pfeiffer (Ed.), Hand-
book of giftedness in children (pp. 15-28). New York: Springer. https://doi.
org/10.1007/978-3-319-77004-8

27






Revista Paraguaya ae Educacion, Volumen 8, Nimero 2, 2020, pp. 29 - 50 ISSN 23051787

A la luz de los indicadores educativos de cobertura y
eficiencia. ;Qué nos deja la Reforma Educativa del 94?

Fecha de recepcion: 05/06/2019 Fecha de aceptacion: 08/08/2019

Gerda Palacios de Asta*

Resumen

En este articulo se describe la Reforma Educativa (RE) implementada en el afio 1994 en
el Paraguay a través de una investigacion descriptiva, cuantitativa de la evolucién de los
indicadores educativos de coberturay eficiencia, obtenidos de las estadisticas desde el afio
1994 al afio 2019, disponibles en el Ministerio de Educacién y Ciencias (MEC). Los prin-
cipales resultados son positivos en cuanto al aumento de la cobertura, aumento de la efi-
ciencia (disminucién de la repeticion y desercién y el incremento de la retencién), sin em-
bargo, indican estancamiento en la Educacién Escolar Basica (EEB) 3° ciclo, en especial
en la primera década del 2000, incluso disminucién de algunos indicadores de matricula.
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Abstract

This article describes the educational reform implemented in the year 1994 in Paraguay
through a descriptive, quantitative investigation of the evolution of the educational indi-
cators of coverage and efficiency, obtained from the statistics from 1994 to 2019 Available
at the Ministry of Education and Science (MEC). The main results are positive in terms of
increased coverage, increased efficiency (declining recurrence and dropout and increased
retention) but also indicate stagnation in basic school education (BSE) 3 ° cycle, especially
in the first decade of the 2000, even decreased some registration indicators.
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Introduccion

El proceso historico de las reformas, asi como su naturaleza, intencionalidad y alcance,
estan precedidas y tienen estrecha relacién con la concepcion y visidn que se tiene del
contexto de la educacion y la sociedad. La razén de una reforma educativa se abre a la
necesidad de lograr equidad, pertinencia, calidad y eficiencia en la integralidad de los
servicios educativos. (Arrien, 1998)

El sistema educativo paraguayo, hasta fines de la década del sesenta, presentaba cier-
tas caracteristicas que podrian llamarse inerciales, la alta concentracion de recursos en
la capital del pais, el acceso mayoritario de los hombres y retencién en la escuela, una
supremacia de las escuelas rurales o semiurbanas, altas tasas de repitencia y marcada
diferencia entre los niveles de calidad entre las instituciones educativas rurales y las ur-
banas, predominio de docentes no profesionalizados, alta proporcién de escuelas que
no tienen la totalidad de grados, escasa atencién a las modalidades lingiiisticas de la
poblacidén escolar. En cuanto a la educacién media escasa cobertura con alta concentra-
cién de los establecimientos en la capital y zonas aledafas, esto explica a su vez en una
gran parte la limitada cobertura de la educacion superior. Estas caracteristicas educati-
vas respondian a condicionamientos de orden estructural tal es la supremacia del sector
agrario en el sistema productivo, el lento crecimiento urbano, la dindmica fuertemente
centralizadora de Asuncidn, la alta concentracién de poblacion en la zona rural, con un
69%. (Rivarola, 2000)

Un hecho importante en América Latina (AL) es que las reformas educativas se empie-
zan a desarrollar coincidentemente con el fin de los gobiernos autoritarios y el inicio
de una transicién a modelos democréticos (Bonal, 2002). Asi, las reformas educativas
desarrolladas en AL en los afios noventa han tenido la marca del neoliberalismo, aunque
con una gran diversidad de intervenciones y adaptaciones de acuerdo con el contexto
politico, econémico y social de los paises. Entre algunos de sus objetivos buscaba pro-
mover la universalidad de las politicas educativas desde una perspectiva de derecho.
(Elias, 2014). Histéricamente las reformas educativas, ante la escasez de los recursos
financieros inician buscando un aumento de la cobertura con el acceso de los nifios y
jovenes, luego avanzan en la busqueda de la calidad. Hoy dia si bien se ha avanzado en
cobertura, el problema se centra en la calidad y la equidad educativa. (Eslava, 2015)

En el Paraguay, a fines de los 80 cae el autoritarismo totalitario que imperé en el pais
durante varias décadas (1954-1989). La transicién politica hacia la democracia permi-
ti6 la construccidn de un nuevo sistema educativo, con el fin de fortalecer el proceso de
institucionalizacion democritica y la formacién de una nueva ciudadania.
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Es asi que la (RE), parte con las nuevas autoridades, quienes contaron con el apoyo de
organismos internacionales como el Banco Interamericano de Desarrollo (BID) y el
Banco Mundial a través de préstamos y fondos no reembolsables, para programas tanto
para la educacién inicial, primaria y secundaria. (Elias, 2019)

Con el fin de implementar la RE se confeccioné un Plan Estratégico, con un nimero ex-
cepcional de especialistas locales e internacionales que examinaron y debatieron sobre
diferentes aspectos de la educacion paraguaya; asi se establecieron las principales lineas
de avance y prioridades, con estrategias de avance gradual y sistemdtico, definidos en los
programas. Se delinearon tres dreas centrales de accidn: calidad, eficiencia y equidad.

El Plan considerd las disponibilidades de recursos financieros y humanos, de tal forma a
buscar la sostenibilidad de la RE, pese a ello existieron dificultades que surgieron como
efecto de las limitaciones de recursos, tanto humanos como financieros. (Rivarola, 2000)

El programa de RE dio lugar a un clima de diédlogo, donde el papel del denominado Gru-
po de Didlogo Estratégico fue el de recibir los informes preparados sobre las diferentes
dreas educativas, para su posterior andlisis e identificacion de las alternativas de politicas
y programas de accién. (Rivarola, 2000). Pese a propiciar un clima de didlogo, (... ) “no
se logré construir una buena base de didlogo con las organizaciones de docentes, quie-
nes consideran haber tenido escasa participacion en la formulacién e implementacién
de los distintos programas y proyectos desarrollados”. (Elias, 2019, p. 58)

Algunos de los principales cambios de la RE de 1994 se pueden resumir en: la importancia
y proyeccién que se otorga a la educacién inicial con tres niveles, incorporacion de nifios
y nifias desde 6 anos de edad en el Primer Grado de la Educacién Escolar Bésica (EEB),
establecimiento de la EEB con 9 afios de duracién (1° al 9° Grado) obligatorio y gratuito
en las escuelas publicas, conformacién de tres ciclos (1°, 2, 3°) para la EEB con tres afios
de duracién cada uno de ellos y la educacion secundaria destinada a establecerse con los
bachilleratos respectivos de tres afios de duracion.

De acuerdo con un informe del Consejo Nacional de Educacién y Cultura del ano 2007,
los resultados de la RE han sido consecuencia de una serie de factores, tanto vinculados
a las condiciones socioecondmicas del pais y a la ausencia de politicas de desarrollo
social, como al modelo pedagdgico y de gestion del sistema educativo. Se han dado cam-
bios en el contexto social, econémico y cultural del pais que plantean nuevos desafios a
la escuela: pobreza, migracién, trabajo infantil, ruptura de vinculos familiares, la presen-
cia de nuevos patrones de comportamientos sociales promovidos por los medios masi-
vos de comunicacidn, las transformaciones del mercado laboral, entre otros. También
persisten situaciones relacionadas a la complejidad sociocultural del pais que han sido
atendidas solo parcialmente (CONEC, 2007).
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En términos de las politicas publicas, la reforma de los noventa plante6 la necesidad
de promover estrategias para superar la desigualdad y la discriminacién que regian
el sistema educativo pre-democritico, razén por la cual la equidad constituyé for-
malmente uno de los fundamentos de esa actuacién publica... la politica ptblica
presentd un problema de alcance y de enfoque. El problema de alcance implicé que
las medidas y acciones decididas con el proceso de reforma educativa se vieron limi-
tadas por las restricciones humanas y la ineficiencia financiera respecto del rezago
critico en educacioén asi como de las multiples necesidades para hacer viable un siste-
ma educativo eficiente. (Ortiz, 2014, p.14).

Ante estos antecedentes de la RE del 94, se considera que atn no se ha analizado lo sufi-
ciente la implementacion y los resultados de esta al afio 2019. Existen algunos estudios de
corte cuantitativo que realizan un seguimiento a un conjunto de indicadores de cobertura,
eficiencia con equidad del sistema, pero se requiere la actualizacién de estos. Uno de ellos
aborda los logros alcanzados desde el afio 2000 hasta el afio 2010, el Informe de Progreso
Educativo (Elias, Molinas, y Misiego, 2013), expresa en cuanto a la cobertura de la educa-
cién, que Paraguay estd entre los paises con menor tasa neta de escolarizacién secundaria
en la regién de América Latina (AL).

Otro estudio que hace una comparacién entre paises de AL, da cuenta de que en el afio
2013, el 84% de los nifos de cinco afios asiste a un establecimiento educativo, casi to-
dos los nifos de seis y once afos se encuentran escolarizados, y que luego se inicia en
la adolescencia el desgranamiento del sistema educativo que se acentda gradualmente,
llegando sélo el 64,4% de los adolescentes de 17 afios escolarizados. (SITEAL, 2015)

Considerando lo expuesto, el presente articulo analiza desde el periodo de 1994 al 2019,
contemplando los cambios que se han dado en un conjunto de indicadores de cobertu-
ra, eficiencia con equidad, y que muestran un aumento en la mayoria de los niveles del
sistema educativo. Se espera que el mismo sirva de insumo al proceso de trasformacién
de la educacion que inicia su marcha, constituyéndose asi en una herramienta para la
reflexion y la toma de decisiones en cuanto a las politicas y estrategias futuras.

Metodologia

Es una investigacion documental de enfoque cuantitativo, de nivel descriptivo, que parte de
los indicadores educativos, periodo 1994 al 2019, procesados por la Direccién de Planifi-
cacién Educativa (DGPE) del MEC, con base en las estadisticas provenientes del Sistema

Integrado de Estadisticas Continuas (SIEC) y el Registro Unico del Estudiante (RUE).

La funcién principal de los indicadores es ofrecer una informacion sintética, relevante
y significativa sobre una parcela de la realidad, detectar problemas y llamar la atencién
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sobre lo que sucede. (Tiana Ferrer, 1997). Se analizan los indicadores suministrados por
DGPE, a través de los resultados expresados en tablas y figuras que muestran la evolu-
cion de indicadores educativos concernientes a cobertura, eficiencia.

La cobertura es presentada a través de la matricula y las tasas de escolarizacion, mientras
que la eficiencia se expone con el andlisis de la repitencia, desercion, extraedad, retencidn.

Resultados y discusion

A fin de realizar una presentacién ordenada se exponen los indicadores segin su vincu-
lacion con los objetivos basicos de cobertura y eficiencia.

Indicadores de Cobertura

Uno de los indicadores de cobertura son los matriculados por nivel educativo (ver Figura 1).
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Figura 1: Matricula por nivel educativo. Periodo 1994 - 2019. Paraguay. A partir del afio 1994
la educacidn primaria se convierte en Educacion Escolar Basica y abarca del 1° al 9° grado. EEB
3° ciclo (Ciclo Bésico) considera desde el afio 1985 hasta el afio 1998 el ciclo basico de la Edu-
cacién Media. Media ciclo bachillerato incluye educacién técnica. MEC, DGPEC, SIEC 1990-
2016. Desde el afio 2017 corresponde al RUE.

La matricula fue evolucionando en forma creciente para el preescolar en 104%, el 3°

ciclo de la EEB en 92%, y la Educacién Media (EM) en 230% sin embargo, para la EEB
1°y 2 ° la matricula decrecié en un 20% (ver Figura 1y Tabla 1).
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Tabla 1
Matricula Escolar por Nivel. Periodo 1994 - 2019

EEB 1°y 2°

Afios Preescolar ciclo EEB 3° ciclo Educ. Media Total
1994 51.671 835.089 159.675 76.239 1.122.674
2000 114.516 948.209 270.822 153.198 1.486.745
2001 119.534 948.683 292.708 164.884 1.525.809
2002 118.003 935.888 301.658 182.906 1.538.455
2003 122.865 934.581 309.253 198.801 1.565.500
2004 122.474 929.478 316.369 206.857 1.575.178
2005 121.359 932.428 319.097 208.425 1.581.309
2006 119.128 913.056 317.130 210.623 1.559.937
2007 119.036 893.013 314.926 215.297 1.542.272
2008 123152 871261 318852 222379 1.535.644
2009 118.381 850.573 321.538 225.910 1.516.402
2010 119.372 833.487 329.282 229.071 1.511.212
2011 115.811 814.651 334.172 242.228 1.506.862
2012 112.873 802.541 330.397 248.599 1.494.410
2013 111.327 790.701 320.825 254.189 1.477.042
2014 100.503 772.090 314.758 256.308 1.443.659
2015 100.302 727.319 309.967 252.686 1.390.274
2016 103.088 707.543 313.288 247.174 1.371.093
2017 104.543 695.751 330.176 235.047 1.365.517
2018 105.971 669.044 303.218 241.591 1.319.824
2019 105.263 670.318 306.557 251.824 1.333.962
Crec.

Absoluto

1994-2019 53.592 -164.771 146.882 175.585 211.288
Crec.

Porcentual

1994-2019 104% -20% 92% 230% 19%

Nota: A partir del ano 1994 la educacion primaria se convierte en EEB y abarca del 1° al 9° grado.
EEB 3° ciclo (Ciclo Bésico) considera desde el ano 1985 hasta el afio 1998 el ciclo basico de la
Educacién Media Media ciclo bachillerato incluye educacion técnica.

Fuente: MEC, DGPEC, SIEC 1994-2016. Desde el aiio 2017 corresponde al RUE.

La proporcién de matriculados en el sector oficial a nivel nacional desde el inicio de
la reforma hasta el 2019 ha sido mayoritaria, oscila entre el 62% al 81% en todos los
niveles. Sin embargo, puede apreciarse que el nimero de matriculados en la EEB (1°
y 2° ciclo) ha bajado en el sector oficial en un, 28% y que para el 3 ciclo de la EEB y la
EM ha subido sustancialmente en 101% y 242% respectivamente, lo que significa que el
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incremento de la cobertura en ambos niveles se debid principalmente al crecimiento del
sector oficial (ver Tabla 2). Es importante sefialar que desde el afio 2017, los datos de
matriculacién son proveidos a través del RUE, de esta manera la informacion se ha tor-
nado mds fiable, puesto que en afos anteriores estos datos tenian su origen en el SIEC,
el cual registraba a los estudiantes por secciones o cursos.

Tabla2
Matricula Escolar por Sector y Nivel. Periodo 1994 — 2019
Oficial Privado
Educacion Escolar Educacion Escolar
Afo Basica Educacion Basica Educacion
Preescolar ., .o . Preescolar ., .
1°y2 o Media 1°y2 o Media
. 3¢ ciclo . 3° ciclo
ciclo ciclo

1994 32.113  722.413 121.941 58236 19.558 112.676  37.734 18.003
2000 89.556  805.991 214.549 116.551 24.960 142.218  56.273 36.647
2001 92.537  804.624 236.983 128.999 26.997 144.059  55.725 35.885
2002 91.143  785.780 243.239 141.457 26.860 150.108  58.419 41.449
2003 97.075  785.819 252.506 154.562 25.790 148.762  56.747 44.239
2004 96.167 777.096 257.487 160.797 26.307 152.382  58.882 46.060
2005 95.057 778.081 259.370 161.248 26.302 154.347  59.727 47.177
2006 93.537 760.645 257.645 162.570 25.591 152.411  59.485 48.053
2007 92.789  737.263 253.170 165.076 26.247 155.750  61.756 50.221
2008 95323  713.578 254420 169.965 27.829 157.683  64.432 52.414
2009 92.080 695.799 257.353 172.237 26.301 154.774  64.185 53.673
2010 92.868  682.275 263.079 174.872 26.504 151.212  66.203 54.199
2011 89.323  661.835 266.269 185.704 26.488 152.816  67.903 56.524
2012 86.285  650.864 263.987 190.807 26.588 151.677  66.410 57.792
2013 83.881  638.300 255907 195.167 27.446 152.401 64918 59.022
2014 73.244  617.120 250.084 196.884 27.259 154970  64.674 59.424
2015 74468  580.042 246.724 194.610 25.834 147.277  63.243 58.076
2016 77.089  561.663 250.572 191.720 25.999 145.880  62.716 55.454
2017 77.464  546.645 262.555 182.972 27.079 149.106  67.621 52.075
2018 78.175  522.233 241.366 188.661 27.796 146.811  61.852 52.930
2019 77.587  522.495 245.631 199.255 27.676 147.823  60.926 52.569
Crec.
Absoluto
1994-
2019 45474  -199.918 123.690 141.019 8.118 35.147 23.192 34.566
Crec.
Porcentual
1994-
2019 142% -28% 101% 242% 42% 31% 61% 192%

Nota: A partir del afio 1994 la educacién primaria se convierte en Educacién Escolar Bésica y
abarca del 1° al 9° grado. EEB 3° ciclo (Ciclo Bésico) considera desde el afio 198S hasta el afio
1998 el ciclo bésico de la educacién media. Media ciclo bachillerato incluye educacién técnica.
Fuente: MEC, DGPEC, SIEC 1994-2016. Desde el aiio 2017 corresponde al RUE.

Observacidn: El sector privado incluye al subvencionado.
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La matricula, histéricamente en la mayoria de los niveles educativos, se ha concentrado
y crecido en proporcién en la zona urbana. Un comportamiento especial tiene la matri-
culaenlazonarural dela EEB (1°y 2° ciclo) que ha disminuido en un 44%, sin embargo,
se registré un crecimiento enorme en el preescolar de 198%, en el 3° ciclo de EEB de
240% y en EM 780%, estos niveles de crecimiento son muy superiores a los de la zona
urbana con 76%, 57% y 168% en el mismo orden analizado por niveles (Ver Tabla 3).

Tabla 3
Matricula Escolar por Zona y Nivel. Periodo 1994 — 2019

Urbana Rural

Educacion Escolar Educacion Escolar

Ano Basica Educacion Basica Educacion
Preescolar o ~o - Preescolar 6. ~o ;

1°y2 o - Media 1°y2 o - Media

. 3° ciclo . 3° ciclo

ciclo ciclo
1994 40.002 387.682 129.011 68.419 11.669 447407  30.664 7.820
2000 62.796  459.380 184.787 123.063 51.720 488.829  86.035 30.135
2001 66.730  461.612 194.739 129.132 52.804 487.071 97.969 35.752
2002 65.748  456.478 196.099 139.461 52.255 479.410 105.559 43.445
2003 66.184  456.578 198.267 148.838 56.681 478.003 110.986 49.963
2004 65.365 452404 201.215 152.093 57.109 477.074 115.154 54.764
2005 64.207  457.770 202.501 152.167 57.152 474.658 116.596 56.258
2006 62.585  450.019 200.102 153.351 56.543 463.037 117.028 57.272
2007 67.924  478.026 209.316 162.791 51.112 414987 105.610 52.506
2008 70.990  469.938 213.321 167.200 52.162 401.323 105.531 55.179
2009 68.409 462956 215.122 169.941 49.972 387.617 106.416 55.969
2010 68.495  455.004 218.767 172.272 50.877 378.483 110.515 56.799
2011 67.242 445390 220.129 181.201 48.569 369.261 114.043 61.027
2012 69.234  461.218 222.218 187.380 43.639 341.323 108.179 61.219
2013 69.681 458.580 214.796 190.393 41.646 332.121 106.029 63.796
2014 64.492  450.708 210.202 190.408 36.011 321.382 104.556 65.900
2015 63.917  430.282 205.999 187.296 36.385 297.037 103.968 65.390
2016 66.827  424.102 208.106 182.872 36.261 283.441 105.182 64.302
2017 67.389  420.397 214.288 172.859 37.154 275354 115.888 62.188
2018 70.306  414.068 200.901 177.581 35.665 254976 102.317 64.010
2019 70.477  419.268 202196 183.038 34.786 251.050 104.361 68.786
Absoluto
1994-
2019 30.475 31.586  73.185 114.619 23.117 -196.357  73.697 60.966

Porcentual

1994-
2019 76% 8% 57% 168% 198% -44% 240% 780%

Nota: A partir del afio 1994 la educacién primaria se convierte en Educacién Escolar Bésica y
abarca del 1° al 9° grado. EEB 3° ciclo (Ciclo Bésico) considera desde el afio 1985 hasta el afio
1998 el ciclo bésico de la educacién media. Media ciclo bachillerato incluye educacién técnica.
Fuente: MEC, DGPEC, SIEC 1994-2016. Desde el aiio 2017 corresponde al RUE.
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Las tasas de escolarizacion son los indicadores principales de cobertura, siendo la tasa bru-
ta la que muestra la capacidad que tiene el sistema educativo de absorber a la poblacién
estudiantil, pues es el calculo del nimero de matriculados sin importar su edad dividido
la poblacién en edad escolar correspondiente al nivel educativo, en tanto la tasa neta de
escolarizacién da cuenta de los matriculados en edad escolar reglamentaria en relaciéon
con la poblacién correspondiente a esa edad. Para el preescolar y el nivel medio han in-
crementado ambas tasas de escolarizacion, sin embargo para la EEB en todos sus ciclos
ha bajado, una explicacion técnica probable es que el sistema estadistico de educacion se
ha sincerado en su matricula y otra es el cambio del célculo de la estimacién poblacional.

La comparacién de las diferencias de cobertura entre las tasas bruta y neta muestra la
extraedad existente (Ver Tabla 4). El indicador de extraedad sefiala el porcentaje de la
poblacién que estd fuera de la edad a la oficial establecida para el nivel educativo. Asi,
por ejemplo, la tasa bruta en el afio 2019 es del 75% en el preescolar menos la tasa neta
de 57%, muestra un 18% de extraedad, o sea que estan matriculados fuera de la edad de
S afios correspondiente a la edad requerida para el preescolar.

Las tasas bruta y neta de escolarizacion han crecido considerablemente en casi todos los
niveles educativos, a excepcién de la EEB (1°y 2° ciclo). Al inicio de la RE los niveles
de mayor déficit, considerando la tasa bruta eran el preescolar (38%), el 3° ciclo EEB
(50%) vy la EM (28%), y fueron los que tuvieron mayor crecimiento en su matricula y
consecuentemente en la cobertura, llegando a crecer el preescolar en 38 puntos porcen-
tuales, el 3° ciclo EEB en 25 puntos porcentuales y la EM en 34 puntos porcentuales.
Aunque puede verse en la cronologia de los afios, que crece y luego decrece la cobertura
por niveles. Pese al gran crecimiento se puede ver que ain contindan los déficits en to-
dos los niveles educativos. (Ver Tabla 4)
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Tabla 4
Tasa Bruta y Neta de Escolarizacién, por Nivel. Periodo 1994 — 2019

Educacion Escolar Basica

Preescolar o mo o Educacion Media

Afo 1°y 2° ciclo 3° Ciclo

Tasa Tasa Tasa Tasa Tasa Tasa Tasa Tasa

Bruta Neta Bruta Neta Bruta Neta Bruta Neta
1994 38 30 112 92 50 35 28 20
2000 85 69 118 98 71 44 43 28
2001 88 72 118 98 75 47 45 29
2002 86 70 116 97 76 48 49 32
2003 90 72 115 96 78 51 52 34
2004 89 71 114 96 79 54 54 36
2005 89 73 114 97 80 56 53 38
2006 87 70 112 95 79 56 54 39
2007 87 71 109 93 78 57 55 41
2008 90 75 106 91 78 58 56 43
2009 87 73 104 89 79 60 57 44
2010 87 73 102 87 80 62 57 45
2011 84 72 100 86 81 62 60 47
2012 82 69 98 85 81 61 62 47
2013 81 68 96 84 78 59 63 48
2014 73 62 94 82 77 59 63 48
2015 72 60 88 77 76 58 62 46
2016 73 59 86 75 76 60 62 50
2017 74 55 81 73 74 62 58 48
2018 76 57 80 73 74 62 60 50
2019 75 57 80 73 74 62 62 52
Crecimiento 1994-
2019 38 27 -32 -19 25 27 34 32
Crec. Porcentual
1994-2019 100% 93% -28% -20% 49% 78% 119%  157%

Nota: Los datos de poblacion utilizada para el afio 1994 corresponden a la proyeccién de pobla-
cién segun base Censo 1992; a partir del afio 2000 los datos de Poblacién corresponden a STP/
DGEEC. Paraguay: Proyeccién de la poblacién por sexo y grupos de edad, segin Departamento,
2000 - 202S. Revision 201S.

Fuente: MEC, DGPEC, 1994-2019.

En la tabla 3 se observa que el crecimiento de la matricula por zonas ha sido mayor en
la zona rural, en el Preescolar, la EEB 3° ciclo y la EM, esto ha permitido reducir el alto
nivel de déficit que existia al inicio de la RE, considerando la tasa bruta que era en el Pre-
escolar del 15%, en el 3° ciclo EEB del 20% y en la EM del 6% respectivamente, llegando
a crecer la cobertura del Preescolar en 45 puntos porcentuales, de la EEB 3° ciclo en 40
puntos porcentuales y de la EM en 33 puntos porcentuales. A pesar del gran crecimiento
del indicador de cobertura en la zona rural adn persisten las brechas, siendo esta zona
obviamente la mas desfavorecida. (ver tablas Sy 6).
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Tabla §
Tasa Brutay Neta de Escolarizacion, por Nivel. Zona Urbana. Periodo 1994 — 2019

Preescolar Educagi(’)n Escolar Bés@ca Educa({i(’m

Afio 1°y 2° ciclo 3° Ciclo Media

Tasa Tasa Tasa Tasa Tasa Tasa Tasa Tasa

Bruta  Neta Bruta Neta Bruta Neta Bruta  Neta
1994 71 55 113 94 89 65 45 33
2000 94 78 115 98 95 6l 65 45
2001 99 81 114 98 97 63 66 45
2002 96 79 112 96 9% 63 70 46
2003 96 76 110 95 95 65 72 48
2004 94 75 108 93 95 67 72 31
2005 92 75 108 94 95 69 71 52
2006 88 72 105 92 93 69 70 53
2007 95 78 110 97 9% 72 74 57
2008 99 81 108 94 9% 74 75 59
2009 94 79 105 92 9% 75 75 59
2010 93 78 103 90 97 76 75 60
2011 90 76 100 89 9% 75 78 62
2012 92 77 102 91 97 75 80 63
2013 92 77 101 90 93 72 81 64
2014 84 71 98 88 91 71 80 62
2015 82 67 93 83 88 70 78 59
2016 85 67 91 82 88 71 76 63
2017 84 63 87 80 8 73 71 60
2018 88 66 87 81 84 72 73 62
2019 87 67 87 81 84 71 74 63
Crecimiento 1994-
2019 16 12 -26 -13 -5 7 29 31
Crec. Porcentual
1994-2019 23% 21% -23%  -14% -6% 10% 64% 94%

Nota: Los datos de poblacién utilizada para el afio 1994 corresponden a la proyeccién de pobla-
cién segun base Censo 1992; a partir del afio 2000 los datos de Poblacién corresponden a STP/
DGEEC. Paraguay: Proyeccién de la poblacién por sexo y grupos de edad, segin Departamento,
2000 - 2025. Revision 2015.

Fuente: MEC, DGPEC, 1994-2019.
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La inequidad de cobertura entre zonas es vista en el paso de la matricula de un nivel
educativo inferior a uno superior, donde la participacion rural va disminuyendo mads
que en la zona urbana, lo que implica que el acceso a niveles superiores de educacion es
condicionado por la oferta educativa en la zona rural. Esto puede apreciarse en la com-
paracién de las diferencias de cobertura entre ambas zonas, siendo la rural la que tiene
menores tasas de escolarizacion; asi por ejemplo en el 2019 la tasa bruta de escolariza-
cién en la zona urbana es 87% del preescolar, la EEB (1°y 2° ciclo) es de 87%,1a EEB (3°
ciclo) es 84%y enla EM es 74%, en cambio en la zona rural $9%, 71%, 61% y 43% segtin
el orden de niveles analizados.(ver Tablas Sy 6).

Tabla 6
Tasa Bruta y Neta de escolarizacién, por Nivel. Zona Rural. Periodo 1994 - 2019

Educacién Escolar Basica

. Preescolar 1y 2° ciclo 30 Ciclo Educacion Media
Tasa Tasa Tasa Tasa Tasa Tasa Tasa Tasa
Bruta Neta Bruta Neta Bruta Neta Bruta Neta
1994 15 11 103 83 20 14 6 4
2000 75 60 121 98 46 26 18 11
2001 77 62 122 98 52 29 21 12
2002 77 62 120 97 56 32 25 15
2003 84 67 120 98 59 35 29 17
2004 85 68 121 99 61 38 31 42
2005 87 70 121 100 62 41 32 20
2006 86 69 119 99 63 42 33 22
2007 79 63 107 89 57 39 30 21
2008 81 67 105 87 57 40 32 22
2009 78 65 102 85 58 41 32 23
2010 80 68 101 84 60 44 33 24
2011 77 66 99 83 63 45 36 27
2012 70 59 92 78 60 43 36 26
2013 67 57 90 76 59 42 38 27
2014 59 50 88 75 59 43 39 29
2015 60 50 82 70 59 43 39 28
2016 60 49 79 67 60 45 39 31
2017 60 44 73 63 59 47 38 30
2018 60 44 72 63 60 48 40 31
2019 59 44 71 63 61 48 43 34
Crecimiento 1994-
2019 44 33 -32 -20 41 34 37 30
Crec. Porcentual
1994-2019 293%  300%  -31% -24% 205% 243% 617%  750%

Nota: Los datos de poblacion utilizada para el afio 1994 corresponden a la proyeccién de pobla-
cién segun base Censo 1992; A partir del afio 2000 los datos de Poblacién corresponden a STP/
DGEEC. Paraguay: Proyeccién de la poblaciéon por sexo y grupos de edad, segin Departamento,
2000 - 2025. Revision 2018.

Fuente: MEC, DGPEC, 1994-2019.

40



Enla tabla 7 se observa que la cobertura bruta ha crecido para ambos sexos en la mayo-
ria de los niveles educativos a excepcién de la EEB (1°y 2° ciclo).

Enelano 2019 aexcepcion dela cobertura enla EEB 2° ciclo, existe inequidad hacia el
sexo femenino, en la cobertura de los demds niveles.

Tabla 7
Tasa Bruta de Escolarizacion, por Nivel y Sexo. Periodo 1994 — 2019

Educacion Escolar Basica

Afo Preescolar 1y 2° ciclo 3° Ciclo Educaciéon Media
Hombres Mujeres Hombres Mujeres Hombres Mujeres Hombres Mujeres
1994 37 37 111 108 49 51 27 30
2000 84 85 120 117 70 71 41 44
2001 87 89 119 117 75 76 44 46
2002 86 87 117 114 76 77 48 51
2003 89 90 117 114 77 78 51 54
2004 89 90 116 113 78 80 52 55
2005 89 89 115 113 79 81 52 55
2006 88 87 113 110 77 80 52 55
2007 87 87 111 107 77 79 53 57
2008 91 90 108 105 77 80 54 58
2009 87 87 105 102 77 80 54 59
2010 87 87 104 100 79 82 55 60
2011 84 84 101 98 80 83 58 63
2012 82 82 100 96 79 82 59 64
2013 81 81 98 95 77 80 60 66
2014 73 72 95 92 76 78 60 66
2015 72 72 90 87 75 77 60 65
2016 74 74 87 84 75 78 58 63
2017 73 74 80 82 76 73 61 55
2018 75 76 79 82 75 72 62 57
2019 75 75 79 82 75 74 65 59
Crecimiento
1994-2019 38 38 -32 -26 26 23 38 29
Crec.
Porcentual
1994-2019 105% 101% -29% -24% 53% 46% 144% 97%

Nota: Los datos de poblacion utilizada para el afio 1994 corresponden a la proyecciéon de pobla-
cién segun base Censo 1992; a partir del aio 2000 los datos de Poblacion corresponden a STP/
DGEEC. Paraguay: Proyeccién de la poblacion por sexo y grupos de edad, segtin Departamento,
2000 - 2025. Revision 2018.

Fuente: MEC, DGPEC, 1994-2019

La comparacién de las diferencias de cobertura entre las tasas bruta y neta muestran la
extraedad existente en ambos sexos, por ejemplo, la tasa bruta en el afio 2019 del 75% de
los hombres en el preescolar menos la tasa neta del 57%, muestra un 18% de extraedad, o
sea que estan matriculados fuera de la edad oficial de los S anos requeridos, igual resultado
tienen las mujeres. (Ver Tabla 7y 8).
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Tabla 8
Tasa Neta de Escolarizacién, por Nivel y Sexo. Periodo 1994 — 2019

Educacion Escolar Basica

= Preescolar 0 mo .- o Educacion Media

Aflo 1°y 2° ciclo 3° Ciclo
Hombres Mujeres Hombres Mujeres Hombres Mujeres Hombres Mujeres

1994 28 29 90 90 36 37 19 22
2000 68 70 98 99 41 46 26 31
2001 70 73 98 99 44 49 27 32
2002 70 71 96 97 46 51 29 34
2003 71 73 96 97 48 53 31 37
2004 71 72 95 96 51 56 34 39
2005 72 73 96 97 53 58 35 40
2006 70 71 95 96 54 59 36 42
2007 71 71 93 93 54 60 38 44
2008 75 75 91 91 56 61 40 46
2009 72 73 89 89 57 63 41 47
2010 73 74 88 87 59 65 42 48
2011 71 72 86 86 59 65 44 50
2012 69 69 85 85 58 64 44 51
2013 68 68 84 83 56 62 45 52
2014 62 62 82 82 57 61 45 52
2015 59 60 77 77 56 61 43 49
2016 59 59 76 75 58 62 47 53
2017 55 54 73 73 64 59 52 45
2018 57 57 73 73 64 59 53 46
2019 57 57 73 74 64 60 53 49
Crecimiento

1994-2019 29 28 -17 -16 28 23 34 27
Crec.
Porcentual

1994-2019 101% 94% -19% -17% 78% 62% 182%  126%

Nota: Los datos de poblacion utilizada para el aio 1994 corresponden a la proyeccién de pobla-
cién segun base Censo 1992; a partir del afio 2000 los datos de Poblacién corresponden a STP/
DGEEC. Paraguay: Proyeccién de la poblacion por sexo y grupos de edad, segin Departamento,
2000 - 202S. Revision 201S.

Fuente: MEC, DGPEC, 1994-2019.

Indicadores de Eficiencia

Un sistema educativo es considerado eficiente cuando tiene la capacidad de promover con
fluidez, retener y lograr que egrese la poblacion que se matricula en un nivel/ciclo educativo.

La repitencia escolar es uno de los indicadores utilizados para medir la eficiencia interna

de un sistema educativo. El niimero de repitentes esta relacionado al numero de matri-
culados, resultando asi la tasa de repitencia. Tras el analisis del comportamiento de este
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indicador, se aprecia que las tasas de repitencia son menores al pasar de un nivel edu-
cativo a otro superior, lo que se observa en las tasas de la EEB (1°y 2° ciclo) 2,7%, EEB
(3°ciclo) 1,4% y 1,1% EM en el afio 2019. En cuanto a la evolucién de la repitencia se
visualiza que ha ido disminuyendo hasta el ano 2017, y luego vuelve a crecer. Sin embar-
go, no son estrictamente comparables las fuentes entre esos aflos por haber cambiado la
toma del dato de repitentes.**(ver Tabla 9).

Tabla 9
Porcentaje de Repitentes, por Nivel Educativo. Periodo 1994 — 2019

Afo EEB 1°y 2° Ciclo EEB 3° ciclo Educacién Media
1994 8,1%

1995 8,9%
1996 9,1% 3,4% 2,3%
1997 8,7% 3,8% 2,5%
1998 8,8% 2,0% 1,3%
1999 7,9% 0,8% 0,9%
2000 7,8% 1,4% 1,2%
2001 8,1% 1,3% 1,3%
2002 7,8% 1,4% 0,5%
2003 7,3% 1,2% 0,7%
2004 6,7% 1,1% 0,5%
2005 5,1% 1,0% 0,6%
2006 4,9% 0,8% 0,4%
2007 4,1% 1,0% 0,6%
2008 4,5% 0,9% 0,6%
2009 5,2% 1,0% 0,8%
2010 4,8% 1,1% 0,9%
2011 4,6% 1,1% 0,6%
2012 4,6% 1,3% 0,9%
2013 4,3% 1,0% 0,9%
2014 4,1% 1,0% 0,7%
2015 3,5% 0,9% 0,8%
2016 2,9% 0,8% 0,6%
2017 2,0% 0,4% 0,6%
2018 2,8% 1,2% 0,9%
2019 2,7% 1,4% 1,1%

Nota: Los datos de repitentes de las planillas estadisticas son datos declarado por el director de la
institucidn, es decir el consignaba en la planilla la cantidad de alumnos repitentes que tenia en el
ano lectivo. Los datos de repitentes del RUE son calculados teniendo en cuenta la matriculacién
del alumno en dos afios consecutivos, es decir, para el cdlculo del repitente 2019 se consider6 a
todos los alumnos que en el sistema del RUE afio 2018 se encontraban matriculados en el curso
Xy en el ano 2019 se volvieron a matricular en el mismo curso. Para el célculo del porcentaje el

denominador es la matricula del ano X+1.
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Fuente: MEC-DGPE. SIEC 1994-2017. Planillas estadisticas. MEC-DGPE. Registro Unico del
Estudiante 2018-2019. Corte S de noviembre.

Las tasas de repitencia han bajado en todos los niveles educativos y en ambas zonas,
ademds son mayores en las zonas rurales parala EEB (1 °y 2 ° ciclo), no asi para la EEB
(3°ciclo) yla EM (ver Tabla 10).

Tabla 10
Porcentaje de Repitentes, por Zona y Nivel Educativo. Periodo 1994 — 2019
URBANA RURAL
N ., EEB 1° EEB .,
Aflo EEB 1°y2°Ciclo  EEB 3° Ciclo Ei‘/‘fac}on y2o 3o [Pducacién
edia . ) Media
Ciclo Ciclo
1994 6,8% 9,2%
1995 7,6% 10,0%
1996 7,8% 3,5% 2,4% 10,2% 3,0% 2,1%
1997 7,4% 4,0% 2,5% 9,9% 3,0% 2,4%
1998 7,5% 2,0% 1,3% 10,1% 2,0% 1,6%
1999 6,8% 0,9% 0,8% 9,1% 0,7% 0,9%
2000 6,5% 1,4% 1,2% 9,0% 1,4% 1,2%
2001 6,7% 1,3% 1,3% 9,5% 1,3% 1,3%
2002 6,1% 1,4% 0,5% 9,4% 1,4% 0,6%
2003 5,6% 1,2% 0,7% 8,9% 1,3% 0,7%
2004 5,0% 1,0% 0,5% 8,4% 1,3% 0,4%
2005 3,8% 1,1% 0,6% 6,4% 0,9% 0,6%
2006 3,4% 0,8% 0,5% 6,3% 0,8% 0,4%
2007 3,3% 0,9% 0,6% 49% 1,1% 0,6%
2008 3,6% 0,8% 0,6% 54% 1,0% 0,4%
2009 4.2% 0,9% 0,8% 6,3% 1,2% 0,6%
2010 3,9% 1,0% 1,0% 59% 1,2% 0,6%
2011 3,7% 1,0% 0,6% 58% 1,2% 0,5%
2012 3,6% 1,2% 0,9% 59% 1,6% 0,8%
2013 3,6% 0,9% 0,9% 53% 1,2% 0,7%
2014 3.4% 1.0% 0.7% 51% 1.1% 0.6%
2015 3,2% 0,9% 0,8% 45% 1,0% 0,6%
2016 2,4% 0,8% 0,6% 3,5% 0,8% 0,6%
2017 1,7% 0,4% 0,6% 2,5% 0,5% 0,5%
2018 2,6% 1,3% 1,1% 3,7% 1,1% 0,7%
2019 2,2% 1,5% 1,5% 3,5% 1,3% 1,0%

Fuente: MEC-DGPE. SIEC 1994-2017. Planillas estadisticas. MEC-DGPE. Registro Unico del
Estudiante 2018-2019.

* Los datos de repitentes de las planillas estadisticas son datos declarado por el director de la institucién, es decir
el consignaba en la planilla la cantidad de alumnos repitentes que tenia en el afio lectivo. Los datos de repitentes
del RUE son calculados teniendo en cuenta la matriculacién del alumno en dos afios consecutivos, es decir, para
el célculo del repitente 2019 se considerd a todos los alumnos que en el sistema del RUE afio 2018 se encontra-
ban matriculados en el curso X y en el afio 2019 se volvieron a matricular en el mismo curso. Para el calculo del
porcentaje el denominador es la matricula del afio X+1.
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Las tasas de repitencia han bajado en todos los sectores, y son mayores en el sector ofi-
cial (ver Tabla 11).

Tabla 11
Porcentaje de Repitentes, por Sector y Nivel Educativo. Periodo 1994 — 2019
OFICIAL PRIVADO

Afio EEB 1°y2° EEB3° Educacion EEB 1°y2°  EEB 3° Educacion

Ciclo Ciclo Media Ciclo Ciclo Media
1994 8,9% N 3,4%
1995 9,7% 3,7%
1996 10,0% 3,4% 2,2% 3,6% 3,5% 2,5%
1997 9,6% 3,7% 2,4% 3,8% 2,5% 1,9%
1998 9,6% 2,0% 1,4% 3,9% 1,9% 1,1%
1999 8,8% 0,8% 0,9% 3,3% 0,8% 0,7%
2000 8,6% 1,4% 1,3% 3,2% 1,1% 0,9%
2001 9,0% 1,4% 1,3% 3,1% 1,0% 1.2%
2002 8,7% 1,6% 0,5% 3,2% 0,9% 0,4%
2003 8,2% 1,3% 0,7% 2,8% 0,9% 0,7%
2004 7,5% 1.2% 0,5% 2,8% 0,7% 0,4%
2005 5,8% 1,0% 0,6% 1,9% 0,8% 0,5%
2006 5,5% 0,8% 0,5% 1,7% 0,8% 0,3%
2007 4,6% 1,0% 0,6% 1,7% 0,8% 0,5%
2008 5,1% 0,9% 0,6% 3,0% 1,1% 1,2%
2009 5,9% 1,1% 0,8% 3,6% 1,1% 1,6%
2010 5,5% 1.2% 0,9% 3,1% 1,3% 1,8%
2011 5,3% 1,2% 0,6% 2,8% 1,1% 0,9%
2012 5,3% 1,5% 1,0% 2,7% 1,4% 1,2%
2013 5,0% 1,1% 0,9% 2,8% 1,0% 1,3%
2014 4,8% 1,2% 0,8% 2,3% 0,9% 0,8%
2015 4,4% 1,0% 0,9% 2,0% 0,9% 0,9%
2016 3,3% 0,9% 0,7% 1,0% 0,4% 0,4%
2017 2,3% 0,5% 0,6% 0,8% 0,2% 0,4%
2018 3,6% 1,4% 1,4% 1,1% 0,7% 0,6%
2019 3,.2% 1,6% 1,1% 0,9% 0,6% 0,8%

Nota: Privado incluye privado subvencionado
Fuente: MEC-DGPE. SIEC 1994-2017. Planillas estadisticas. MEC-D GPE. Registro Unico del
Estudiante 2018-2019.

La desercion es el flagelo de mayor importancia, pues da cuenta de estudiantes que no
se vuelven a matricular en el sistema educativo.

La tasa de desertores ha disminuido en todos los niveles desde el inicio de la RE, asi por

ejemplo en la EEB (1°y 2° ciclo) de 5,3% afio 1994 a 2,9% afio 2016. Es importante
mencionar que la problemdtica de la desercién no puede hacerse un andlisis en todo el
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periodo, pues desde el 2017 tiene otra forma de calculo a partir del relevamiento con el
RUE. (Ver Tabla 12).

Por otro lado, se observa que la desercién se incrementa con el paso de los ciclos de la
EEB, de esta manera, en el afio 2019 se visibiliza que al pasar de la EEB (1°y 2° ciclo) de
5,3% ala EEB (3° ciclo) se da un incremento del 7,9%; esto hace que el desgranamiento
de la matricula sea mayor entre ambos ciclos y reduce las posibilidades de pasar de la
EEB ala EM, por la desercién existente. (Ver Tabla 12).

Tabla 12
Porcentaje de Desertores, por Nivel Educativo. Periodo 1994 — 2019

EEB 1°y 2° EEB 3° Educacion

Afo Ciclo ciclo Media
1994 5,3%

1995 4,3%

1996 3,4%

1997 4,4%

1998 4,6%

1999 4,2% 2,8%

2000 5,0% 5,1%
2001 5,7% 6,9% 5,5%
2002 6,2% 7,4% 5,7%
2003 6,3% 7,5% 5,7%
2004 6,1% 7,6% 6,2%
2005 6,2% 7,5% 6,7%
2006 6,0% 7,5% 7,0%
2007 4,1% 5,4% 4,8%
2008 4,0% 5,3% 4,7%
2009 3,7% 4,8% 4,6%
2010 3,6% 4,6% 4,4%
2011 3,5% 4.8% 5,0%
2012 3,3% 4,9% 4,6%
2013 3,3% 4,7% 3,8%
2014 3,1% 4,6% 4.2%
2015 2,6% 4,1% 4,0%
2016 2,9% 4,3% 4,1%
2017-2018 6,6% 10,3% 7,0%
2018-2019 5,3% 7,9% 6,5%

Nota: Desercién escolar - célculo con datos RUE: Para el célculo de la desercion se considera
como desertor al alumno que fue registrado como alumno regular en el afio lectivo X, pero en
el afio lectivo X+1 no fue registrado en el RUE como alumno regular por ninguna institucién

educativa. Para el cdlculo del porcentaje se consideré como denominador la matricula del afo
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lectivo X. Tener en cuenta que en los anos anteriores el porcentaje de salidos era calculado de la
cantidad de alumnos se matricularon en un ano lectivo y que salieron en el trascurso de ese afo
lectivo, por lo que los datos no son comparables.

Fuente: MEC-DGPE. Registro Unico del Estudiante 2017-2019. Corte 5 de noviembre 2019.

Cohortes %

3° Curso

o 1983-1994 16
rom 1990-2001 27
o 1996-2007 30
o 2007-2018 45

4° Grado
3% Grado
22 Grado

1° Grado

Figura 2: Tasa de Retencién de la EEB a la Educacién Media, por cohortes

Nota: Incluye Educacion Técnica e Indigena. Egresado se refiere a aprobados en exdmenes fina-
les y datos estimados de aprobados en exdmenes complementarios, de regularizacién y extraor-
dinarios. MEC, DGPEC, SIEC 1983-2018.

La tasa de retencién es uno de los mejores indicadores de la eficiencia del sistema educa-
tivo, pues permite conocer cudntos de los que ingresaron en el 1° grado de una cohorte
educativa llega al 3° curso. Asi, la retencion escolar de 12 anos de escolaridad al inicio
de la RE, que significa los que habian iniciado el 1° grado en 1983 y llegaban al 6° curso
de la secundaria (hoy su equivalente al 3° curso de la EM) en el afio 1994 era el 16%.
Puede apreciarse en el ancho de las filas de la pirdmide, que muestra la proporcién de la
matricula de estudiantes de cada cohorte, la ampliaciéon enorme del nimero de matri-
culados por cada grado entre las distintas cohortes, lo que tiene como gran resultado el
crecimiento sustancial de la retencion entre las sucesivas cohortes educativas.

En suma al inicio de la RE s6lo 1 de cada 10 nifios que ingresaron en el 1° grado en el
afio 1983 llegé al 6° curso (equivalente al 3° curso actual), y 4 de cada 10 nifios que in-
gresaron en el 1° grado en el afio 2007 llegé al 3° curso en el afio 2018; lo que significa
que se ha cuadruplicado la retencién de la EEB a la EM, constituyéndose en el mayor
logro de la RE, aunque insuficiente para lograr que nuestra poblacion logre el umbral
educativo (equivalente a concluir la EM). De los 12 afios de estudios requeridos para su-
perar la pobreza, alo cual refiere la Comisién Econdmica para América Latina (CEPAL,
2000), cuando estimé que para contar con un 90% o més de probabilidades de no caer
0 no seguir en la pobreza, se requiere de al menos 10 a 12 afios de educacién formal, a
esto se le denomina umbral educativo. (ver Figura 2).
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Latasa de retencién (45% de la cohorte 2007/2018) con el 100% da como resultado la tasa de
desgranamiento de 55%, lo que significa que por el camino han quedado 5 estudiantes de los
10 que habian matriculado en el 1° grado antes de llegar al 3° curso. Por tanto, el desgranamien-
to se constituye en el principal problema de ineficiencia del sistema educativo. Sin embargo,
no es para desmeritar el crecimiento de las tasas de retencion, pues el sistema educativo tuvo
que realizar un gran esfuerzo para lograr ampliar su cobertura y aumentar la retencion.

Conclusiones y recomendaciones

La Reforma Educativa ha tenido logros importantes en la expansion de los niveles edu-
cativos, se ha ampliado la matricula de estudiantes, en especial en el preescolar, 3° ciclo
de la EEB y EM, lo que significé un aumento de la cobertura en todos los niveles, en
especial gracias a la expansion del sector oficial y en la zona rural, sin embargo, persisten
las inequidades de cobertura entre zonas, siendo la més desfavorecida la zona rural. A
pesar de los esfuerzos de expansion, la EEB de 9 afios, no se logré la universalizacion
equivalente a una cobertura del 100% para las nuevas generaciones desde los afios 90,
y siendo atin mds grave la insuficiente cobertura de la EM, pese al impulso de aumento
de cobertura que debié dar la gratuidad instituida en el afio 2010, segtin Ley 4088/10.

Por otro lado, persiste el problema de la extraedad de los matriculados, al considerar la
diferencia entre las tasas bruta y neta de escolarizacion.

Por tanto, la cobertura con equidad sigue siendo un desafio del sistema educativo, porlo
que el papel del Estado es fundamental para proseguir con la ampliacién de la cobertura,
dado que la educacién paraguaya es predominantemente publica, aunque hay tenden-
cias a un aumento de la educacién privada en la EEB y la EM.

Considerando los indicadores desde un andlisis de equidad, persisten brechas entre
zonas y sexo, siendo los mdas desfavorecidos los que habitan en zonas rurales y el sexo
masculino, en cuanto a la cobertura del 3° ciclo de la EEB y la EM.

Con relacién a la eficiencia, la repitencia y la desercién han disminuido en todos los
niveles educativos, sin embargo, ain subsisten ambos flagelos, siendo la desercion de
mayor nivel que el de la repitencia.

Se ha mejorado sustancialmente la tasa de retencién, cuadruplicindola, pero atn no
alcanza a ser ni la mitad de los matriculados de los que han ingresado en el 1° grado de
una cohorte educativa hasta el 3° curso de la EM. Es primordial aumentar la tasa de re-
tencion, para lograr que los estudiantes logren concluir el umbral educativo de 12 afos
de estudio, o sea tener la educacién media finalizada.
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Después de esta descripcion de la evolucion de indicadores, no existen dudas que los
cambios de la RE delos 90 en el sistema educativo paraguayo, ha dejado réditos educati-
vos importantes en cuanto a la mejora de cobertura, eficiencia y equidad importantes en
el pais, sin embargo, todavia persiste la insuficiencia de la cobertura en todos los niveles
educativos. Estos resultados demuestran que aun se requiere realizar un significativo
esfuerzo de mejora, lo cual demandard cuantiosos recursos de inversion en infraestruc-
tura, docentes y demds recursos de aprendizaje.

Al final es valorable la eficiencia interna del sistema educativo paraguayo, como lo dice
Arrien (1998) “Los estudios si dan sefiales positivas de que las reformas han mejorado
bastante la eficiencia interna de los sistemas educativos en lo que respecta ala educacion
no superior y visualizan que esta mejoria tendrd, mds a largo plazo, una influencia mds
visible en las economias nacionales y una convivencia mds relevante en el fenémeno de
la globalizacién” (p. 57).

Cabe mencionar que actualmente el MEC est4 implementando el Plan de Accién Educa-
tiva 2018-2023, donde se fijan algunas metas para el ano 2023 como ser una tasa bruta de
escolarizacién del 83% en el preescolar, tasa de egreso EEB y EM del 52%. (MEC, 2019).

Por ultimo, la principal recomendacidn de este articulo es propiciar espacios que permi-
tan la reflexion entre los distintos miembros de la comunidad educativa sobre la realidad
actual del sector, como punto de partida para la transformacién educativa, a fin de de-
finir metas de superacién de la educacién paraguaya, donde se mancomunen esfuerzos
entre todos los actores educativos. A su vez, el MEC podria direccionar sus recursos tan-
to humanos como financieros en funcién a los menores niveles de cobertura y eficiencia
detectados, en especial hacia esos sectores de mayor vulnerabilidad.
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Resumen

Esta investigacion, denominada “Disefio universal de aprendizaje (DUA) y las tecnolo-
gfas de la informacién y comunicacién (TIC),” describe el estado actual de la utilizacién
del DUA y las TIC en el proceso de ensefianza aprendizaje en las aulas de los Institu-
tos de Formacién Docente (IFD) de gestion oficial en el Paraguay, conformada por 40
instituciones. Las preguntas de la investigacién planteadas fueron: ;Cuél es el nivel de
conocimiento sobre el DUA con que cuenta el profesional docente de los IFD en el
Paraguay?, ;Cémo son utilizadas las TIC en los IFD como herramienta de inclusién en
las aulas? La investigacion es de nivel descriptivo, con un enfoque cuantitativo de corte
trasversal. Se realiz6 una encuesta para recabar los datos y llegar a algunas conclusiones.
La poblacién docente es de 702 maestros. Se trabajé con una muestra representativa del
40% de la poblacién. El articulo estd motivado por la conviccidon de que el acceso a la
educacién de calidad es un derecho de todos los ciudadanos, al igual que el respeto a la
atencioén a la diversidad.

Palabras clave: Disefio universal, aprendizaje, diversidad, tecnologias.

Abstract

This research, called “Universal Learning Design (DUA) and information and commu-
nication technologies (ICT),” describes the current state of the use of SAD and ICT
in the teaching-learning process in the classrooms of the Institutes of Teacher Training
(IFD) of official management in Paraguay made up of 40 Institutions. The questions
made were: What is the level of knowledge about the DUA available to the professional
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teacher of the DFI in Paraguay?, and how are ICTs used in DFIs as a tool for inclusion
in the classroom? The research is of descriptive level, with a quantitative approach of
transversal cut. A survey was conducted to collect the data and reach conclusions. The
teaching population is 702 teachers; We worked with a representative sample of 40%
of the population. The article is motivated by the conviction that the access to quality
education is a right of all citizens as well as respect for attention to diversity.

Keywords: Design, universal, learning, diversity, technologies.

Introduccion

ElDUA es un paradigma de como ensefar utilizando una planificacién que considere a
todos los estudiantes potenciando las competencias, eliminando las barreras en el pro-
ceso de ensefanza aprendizaje con estrategias que puedan ser de utilidad a todos.

La calidad en la educacion es algo que, implicitamente, y a veces de manera explicita, es
buscada por los integrantes de una comunidad educativa. La atencién a la diversidad en
el aprendizaje es uno de los pardmetros para acreditar o no un programa educativo. El di-
seflo universal de aprendizaje, con claros fundamentos neurocientificos, es un enfoque
didactico que pretende aplicar los principios del Disefio Universal (DU) al curriculum.

En un inicio el DU fue concebido por arquitectos que, al verificar que todos los edificios
y el entorno debian ser inclusivos, asi como que las personas con necesidades especi-
ficas merecian llevar una vida regular, al igual que todos los demds, empezaron a desa-
rrollar edificios inclusivos. Més adelante, con el tiempo, el DU fue aplicado al ambito
educativo como “DUA,” verificindose que los aprendizajes también deben contar con
disenos universales y que los alumnos con necesidades especificas de apoyo educativo
(ANEAE), deberian encontrar en su medio las facilidades para desarrollarse.

El DUA se ha convertido en una propuesta pedagégica que elimina las barreras fisicas,
sensoriales, afectivas y cognitivas de los ANEAE. Asi, segin Cayo y Procel (2017), “el
DUA propone la atencién a la diversidad en el aula y ofrece alternativas de acceso al
aprendizaje, rompiendo con la dicotomia entre estudiantes con discapacidad y aquellos
sin discapacidad”

La capacitacion de profesionales para atender a la diversidad es un tema que en la ac-
tualidad se encuentra en los debates educativos. El conocimiento de las teorias que de-
mostraron la importancia de entender cémo trabaja el cerebro de aquellos que estin
aprendiendo, es de igual importancia para su aplicacion en el proceso del DUA.
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El DUA enfatiza la necesidad de planificar las clases considerando los factores que pue-
den hacer que la sesién cumpla con sus objetivos pedagégicos, especialmente, que el
discente obtenga los resultados de aprendizaje relacionados a su objetivo.

Segtin Parrilla (citado en Vigo, Bozalongo y Julve, 2010), la inclusién supone una trans-
formacién profunda de la escuela, que debe integrar una perspectiva ética basada en los
derechos humanos, una perspectiva social de la discapacidad, una perspectiva organi-
zativa, una perspectiva comunitaria y una perspectiva investigadora y emancipadora, es
decir, cdmo se vivencian los valores en relacion a las personas con discapacidad, como se
trabaja en grupos y que mas puede ser investigado para ofrecer calidad a los educandos.

Planteamiento del argumento

La pregunta general de este articulo fue ;Cudl es el nivel de conocimiento sobre el DUA
con que cuenta el profesional docente de los IFD en el Paraguay?

Antecedentes

Los antecedentes del DUA no provienen de los ambientes educativos, sino del campo
de la arquitectura en la década de los setenta. Fue asi como en Estados Unidos, Ron
Mace crea el Centro para el Disefio Universal, destinado para el disefio de productos y
entornos a los que pudieran tener acceso cualquier persona, sin necesidad de una adap-
tacién posterior a la construccién (Cayo y Procel, 2017, p. 50).

Diez Villoria, E. y Sanchez, S. (2015) presentaron los resultados de su investigacién
sobre el DUA diciendo que:

Las demandas de adaptaciones curriculares de estudiantes universitarios con discapaci-
dad se ponen en correspondencia con los principios y pautas del disefio universal para el
aprendizaje. Los resultados permiten aventurar que el disefio curricular bajo los princi-
pios del disefio universal para el aprendizaje podria minimizar las demandas de adapta-
ciones especiales, incluso en grupos de estudiantes con mayores dificultades. (Villoria,
y Sdnchez, 201S.p 87)

Segura-Castillo y Quirés-Acufia (2019) afirman que el DUA parte de que toda la pobla-
cién estudiantil es capaz de aprender cuando se toma en cuenta la diversidad en el aula,
por tanto, el personal docente desde el DUA, debe construir un curriculo flexible en
su mediacién pedagdgica para que asi realmente toda la poblacién estudiantil aprenda.
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Pastor, Zubillaga del Rio, Sanchez Serrano (2015), dicen que las tecnologias han tenido
un papel esencial en el desarrollo del DUA desde su origen. El uso de materiales digita-
les en las aulas puso de manifiesto evidencias clave que propiciaron las investigaciones y
estudios que darfan lugar al nacimiento del DUA.

Tabla 1
Redes cerebrales y aprendizaje

Redes cerebrales Funciones

Redes de reconocimiento Especializadas en percibir la informacion y asignarle significados. En la
practica, estas redes permiten reconocer letras, nimeros, simbolos, pala-
bras, objetos..., ademds de otros patrones mas complejos, como el estilo
literario de un escritor y conceptos abstractos, como la libertad.

Redes estratégicas Especializadas en planificar, ejecutar y monitorizar las tareas motrices y
mentales. En la prictica, estas redes permiten a las personas, desde sacar
un libro de una mochila hasta disefiar la estructura y la escritura de un
comentario de texto.

Redes afectivas Especializadas en asignar significados emocionales a las tareas. Estdn
relacionadas con la motivacién y la implicacién en el propio aprendizaje.
En la préctica, estas redes estan influidas por los intereses de las personas, el
estado de 4nimo o las experiencias previas.

Nota: Redes cerebrales y aprendizaje con relacién a sus funciones.
Fuente: Pastor et al., (2015). Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA). Pautas para su in-

troduccioén en el curriculo.

Tabla 2
Categorias y sub-categorias del disefio universal de aprendizaje

Categorias Sub-categorias
1 Proporcionar multiples Opciones para la percepcion
medios de representacién Opciones para el lenguaje y el uso de simbolos

Opciones para la comprensién

2 Proporcionar multiples 2.1. Opciones para la accion fisica
medios paralaacciényla 2.2. Opciones para las habilidades expresivas y para la fluidez
expresion 2.3. Opciones para las funciones ejecutivas

3 Proporcionar multiples 3.1. Opciones para suscitar interés
medios para la motivacion e 3.2. Opciones para sostener el esfuerzo y la constancia

implicacion en el aprendizaje  3.3. Opciones para la autorregulacion

Nota: principales categorias y subcategorias del DUA.
Fuente: Cayo, I & Procel. S. (2017). El disefio universal de aprendizaje como herramienta de
inclusion educacional. Revista Para el Aula - IDEA. No 21.
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La diversidad del aprendizaje en la Formacion Docente

Segtin Ferrada (2017), en el contexto latinoamericano, el rol docente est4 sufriendo profundos
cambios directamente vinculados con las exigencias producidas en la sociedad contempors-
nea; estos cambios son inherentes a la vida cotidiana, usar para preparar las clases buscadores
especializados de investigacion como CICCO, el portal del Conacyt, o ingresar en el ‘Google
académico’ y descargar las investigaciones presentadas con reciente data, o navegar en las pagi-
nas que presentan los articulos cientificos que son herramientas necesarias en ciertos momen-
tos del proceso de ensefianza. Igualmente utiles, indispensables hoy dia para los maestros, lo
son el manejo de las mensajerfas instantneas, las redes sociales, la habilidad para elaborar un
buen ‘power point, o utilizar procesos automatizados para construir diagramas, como ‘Prezi,
por ejemplo, son requisitos actuales para ofrecer clases de calidad a los estudiantes.

LaLey 5136/13 promulgada en Paraguay, que trata de la Educacién Inclusiva, dice tex-
tualmente que tiene por objeto establecer las acciones correspondientes parala creacion
de un modelo educativo inclusivo dentro del sistema regular, que remueva o elimine las
barreras que limiten el aprendizaje y la participacion, facilitando la accesibilidad de los
alumnos con necesidades especificas de apoyo educativo, por medio de recursos huma-
nos calificados, tecnologias adaptativas y un disefio universal.

Segtin Garcia y Cotrina (2012), gran parte del conocimiento que se ha ido generando
en los dltimos 20 afios en torno a la atencién a la diversidad y la inclusion educativa ha
emergido de proyectos que han tenido como escenarios de investigacion a los centros
escolares, al alumnado, las familias y el profesorado de los mismos.

Una forma acertada en que puede realizarse una conexion con la realidad y el desarrollo
tedrico en las clases es a través de la implementacion de Ciencia, Tecnologia y Sociedad.
El desarrollo de la investigacion cientifica constituye un indice contundente de la posi-
cion de un pais, precisamente, en educacion y desarrollo. Conciliando los trabajos de
investigacion de la Educacion Superior con los “Lineamientos para la politica de cien-
cia, tecnologia e innovacién del Paraguay,” establecidos en el Libro Blanco del Conacyt,
los esfuerzos se dirigirdn por muy buen camino. Perseverar en el logro de los objetivos
en Ciencias, Tecnologia y Sociedad pueden hacer posible el avance hacia mas elevados
niveles del desarrollo del Paraguay, donde deberdn concretarse los productos, efectos
e impactos de la tarea de los profesionales encargados de la formacién de formadores.

La neurociencia

La neurociencia es un campo de la ciencia que estudia el sistema nervioso, Rose y Was-
son. (citado en Sanchez Malo de Molina, 2016) expresa que:
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La variabilidad de sujetos dentro de un aula no solo es algo comun a cualquier aula, sino
que ademads es beneficioso, para aprovechar al maximo esa variabilidad de estudiantes,
el DUA propone unos principios basados en conceptos que provienen de la neurocien-
cia y la psicologia cognitiva, los resultados de las investigaciones sobre el cerebro y las
aportaciones de las tecnologias para ofrecer 14 multiples medios de representacién, de
accién y expresion y de implicacién que garanticen una educacion accesible a todos los
estudiantes. Rose y Wasson.(citado en Sénchez Malo de Molina, 2016).

Las tecnologias de la investigacion y Ia comunicacion como apoyo a la diversidad

Uno de los problemas que enfrenta el profesorado para la incorporacion de las TIC ala
practica educativa es el disponer de unos niveles aceptables de formacion, tanto en lo
que se refiere a su conocimiento tecnolégico e instrumental, como en lo concerniente
a su dominio metodolégico y estratégico. (Martinez, Pagan, Garcia, y Mdiquez, 2016).

Entre las formas en que pueden desarrollarse las clases considerando la diversidad, se
encuentra el uso de las TIC (Garcia y Azuaga, 2012). Ellos dicen que, no por evidente,
se debe dejar de explicitar o restringir y eliminar la posibilidad de utilizacién de las TIC
a cualquier niflo, con independencia de sus caracteristicas personales o sociales, pues
serfa privarlo de una oportunidad de aprendizaje y desarrollo inapreciable.

Las TIC cumplen un papel muy importante para ayudar a los ANEAE. En el articulo
3°delaLey 5136/13, se define que los alumnos con necesidades especificas de apoyo
educativo son aquellos que requieren un apoyo especifico, derivados de discapacidad
fisica, intelectual auditiva, visual y psicosocial, trastornos especificos de aprendizaje,
altas capacidades intelectuales, incorporacion tardia al sistema educativo, condiciones
personales o de historia escolar. De aqui ficilmente se infiere que, para apoyar a todas
estas personas con alguna discapacidad, hoy dia se tiene a disposicién un sin nimero
de aplicaciones basadas en TIC que pueden constituirse en soportes de las diferentes
clases inclusivas.

Metodologia

Buscando evidencia para apoyar lo que se postula en este trabajo, se realiz6 una encues-
ta, utilizando el formulario Google, el cual es una herramienta simple y facil de utilizar,
tanto para quien lo diseia como para quien debe responderlo. Dicho cuestionario se
elabor¢ utilizando preguntas abiertas y otras cerradas; cada una de ellas fue usada en
funcién al tipo de investigacion realizado, en este caso la descriptiva.
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Fueron empleadas alternativas dicotomicas (dos alternativas de respuesta) y, por otro
lado, se incluyeron preguntas con varias alternativas de respuesta. Junto al formulario
Google, se hizo uso de la aplicacién Google Drive, para facilitar el manejo digital de los
datos obtenidos, ya que dichas herramientas realizan de forma automatica la agrupacién
de respuestas y ofrecen de forma estadistica todos los resultados.

El cuestionario se distribuy6 en 10 items. Las variables que se consideraron fueron: Los
medios de representacion utilizados, los medios parala accién yla expresion, los medios
para la motivacién e implicacién en el aprendizaje.

El formulario fue enviado a los directores y docentes de los 40 IFD de gestion publica
del pais. E1 100% de la poblacién estuvo constituido por 702 personas y la muestra fue
del 40,1%, es decir, fueron encuestados 282 docentes.

Resultados
90% 85%
80%
70%
60%
50% 0.4
40%
30%
20%
10% 7,30% 7,30%
0% | =
Rompe la  Favorece a todos Poco Desconoce los
dicotomia conocimiento aportes del DUA

sobre el tema

Figura 1. Aporte del DUA sobre la atencién a la diversidad
Fuente: Elaboracién propia.

De los docentes encuestados el 85% expresé que el DUA rompe la dicotomia entre

alumnado con discapacidad y sin discapacidad, y solo un 0,4 dijo desconocer cudl es el
aporte del DUA a la diversidad.
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60%

50% 48,50%
40%
30%
20%
10%
1,50%
0% —
No Si Parcialmente

Figura 2. Fundamentos neurocientificos de las redes cerebrales, y las
implicancias en el aprendizaje y los principios del DUA
Fuente: Elaboracién propia.

Los encuestados dijeron que no conocen los fundamentos neurocientificos, redes ce-
rebrales y las implicancias en el aprendizaje y los principios del DUA, mientras que un
48,5% manifestd que silos conoce.

80,00%
71,20%
70,00%

60,00%
50,00%
40,00%
30,00% 28,10%
20,00%
10,00%

0,70%
0,00%

Si No Aveces

Figura 3. Uso de recursos digitales para aplicar el DUA
Fuente: Elaboracién propia.

E171,2 % de los docentes encuestados afirmé que utiliza los recursos digitales para apli-
car el DUA, el 28,1% manifest6 que no lo hace.
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Analisis de los resultados

Los resultados demuestran que los docentes de IFD vienen aplicando los principios del
DUA, que son los de proporcionar multiples medios de representacion, proporcionar malti-
ples medios parala accién yla expresion, y para la motivacién e implicacion en el aprendizaje.
Pero un 48,5 % de los docentes de IFD desconocen los fundamentos neurocientificos y de
las redes cerebrales, asi como las implicancias en el aprendizaje y los principios del DUA.

Conclusiones

El nivel de conocimiento sobre el DUA por parte de los docentes de los IFD en el Para-
guay llega a un nivel bueno y estdn empezando a utilizar las TIC como herramienta de
inclusién en las aulas, ofreciendo asi alternativas para la informacion visual, para optimi-
zar el acceso a materiales, los productos y tecnologias de apoyo, y proporcionar opcio-
nes para la percepcion de los contenidos presentados en clase. Los docentes no conocen
a profundidad los fundamentos neurocientificos: las redes cerebrales implicadas en el
aprendizaje y los principios del DUA, por lo mismo, una misma informacién no sue-
le presentarse en mds de una manera, incluyendo texto, audio y el formato interactivo,
por lo mismo, tampoco utilizan en un gran porcentaje diferentes formatos de exdmenes
siendo la constante los exdmenes escritos.
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Resumen

Los hallazgos de la linea de investigacion Estrategias en la Practica Docente, se profun-
dizan con el andlisis del uso pedagdgico de las Tecnologias de la Informacién y Comu-
nicacién (TIC) en cuanto a: 1-el tipo de recurso TIC y su uso; 2- el contenido utiliza-
do, la localizacién y el tiempo de uso; 3- la pertinencia del contenido; 4- el momento
de la clase en que son usados los recursos y 5- los criterios de seleccion, mediante ob-
servacion no participante de la clase de estudiantes practicantes y entrevistas. Como
hallazgos resaltantes se mencionan: recursos TIC utilizados computadoras, teléfonos
celulares, mdédem, memorias USB, parlantes y redes, demuestran habilidades de infor-
macion y alfabetizacién informacional, comunicacion y colaboracidn, el contenido en
linea utilizado proviene de dos fuentes de propésitos generales, el tiempo de utilizacion
es adecuado para apoyar las presentaciones de la clase, el anlisis de la pertinencia de un
recurso TIC debe realizarse previamente en las instancias de construccion de la préctica
educativa, la falta de dotacién de computadoras y otros recursos TIC en las salas de
clase limitan el tipo de prictica que se puede realizar con los nifos. Se advierte en los
estudiantes practicantes un cierto grado de aprendizaje y aplicacion de las orientaciones
pedagdgicas para la busqueda y seleccion del material didactico.

Palabras clave: Recursos TIC en la préctica, habilidades TIC, tiempo de uso de TIC,
seleccion de recursos TIC.
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Abstract

The findings of the research line on Strategies in Teaching Practice deepen with the anal-
ysis on the pedagogical use of Information and Communication Technologies (ICT).
Through non-participant observations of student’s internship class and interviews, data
is collected regarding: 1- the type of ICT resource and its use; 2- the content, location
and time of use; 3- the relevance of the content; 4- the moment of the class in which the
resources are used and § - the selection criteria.

Among the main findings to mention are that the use ICT resources (computers, telephones
Cell phones, modems, USB sticks, speakers and networks), demonstrate information skills
and information literacy, communication and collaboration, and that the content in line
used comes from two general purpose sources. However, while the usage time is suitable
to support class presentations, the analysis of the relevance of an ICT resource must be
contemplate in the instances of construction of the educational practice. Moreover, the lack
of computers and other ICT resources limits the type of practice possible with children.
It is notice in practicing students during their internship a certain degree of learning and
application of the pedagogical guidelines for the search and selection of teaching material.

Keywords: ICT resources in practice, ICT skills, ICT use time, selection of ICT
resources.

Introduccion

Este estudio profundiza los hallazgos de la linea de investigacién Estrategias en la Prictica
Docente !, iniciada en el afio 2016 por la Direccién General de Investigacion Educativa
(DGIE) del Ministerio de Educacién y Ciencias (MEC), con el anilisis del uso pedagdgico
de las Tecnologfas de la Informacién y la Comunicacién (TIC) en las actividades curricu-
lares de préctica educativa de un Profesorado de Formacién Docente Inicial en Educacion
Inicial, correspondiente al 5° semestre de la carrera, considerado clave debido a que los estu-
diantes practicantes deben demostrar capacidades para tomar decisiones acertadas en cada
momento de su clase. Las dimensiones abordadas toman como eje el proceso de practica en
cuanto a: 1- el tipo de recurso TIC y su uso; 2- el contenido utilizado, lalocalizacion web y el
tiempo de uso; 3- la pertinencia del contenido 4- el momento de la clase en que son usados
los recursos y 5- los criterios de seleccion. De aqui se tomaron los ejes para la observacion
no participante de las clases correspondiente a una jornada de practica pedagoégica de S es-
tudiantes practicantes, durante una semana en el mes de octubre del afio 2018, en ambos

! Los estudios realizados en esta linea son: Prictica pedagdgica del formador de formadores (2016), Teorias

que fundamentan la prictica pedagégica del formador de formadores (2017) y Practicas pedagégicas del
formador de formadores en el abordaje curricular de la practica educativa de dos IFD, afio 2018.
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turnos, en dos instituciones educativas urbanas: una publica y otra privada subvencionada.
Estas observaciones se complementaron con entrevistas a estudiantes practicantes y forma-
dores de formadores. A continuacién, una descripcién de las clases observadas (ver Tabla 1).

Tabla 1
Descripcién de clases observadas

Temitica Descripcion de la clase observada Tipo de institucion

Las vocales Saludo. Rutina de inicio de clase. Cancion. Reflexion sobre la temdticadela  Escuela publica
cancién. Reconocimiento de vocales en palabras escritas. Rutina de cierre.

Los alimentos Saludo. Rutina de inicio de clase. Conversacion sobre alimentos. Ani-  Escuela publica
macién. Preparacion de alimentos. Degustacién. Rutina de cierre.

Los sentidos Saludo. Rutina de inicio de clase. Juego de introduccion. Cuento. Escuela ptblica
Desarrollo y ejercicios. Rutina de cierre.

Las estaciones del aio ~ Saludo. Rutina de inicio de clase. Analisis de las caracteristicas delas  Escuela privada

estaciones del afio. Actividad pléstica. Rutina de cierre. subvencionada
Mitologia guarani Saludo. Rutina de inicio de clase. Relato de la practicante. Actividad ~ Escuela privada
plastica. Rutina de cierre. subvencionada
Matemitica con Saludo. Rutina de inicio de clase. Aplicacién de la metodologia Tiki-  Escuela privada
Tikichuela® chuela. Rutina de cierre. subvencionada

Nota: La descripcion fue elaborada tomando como base las guias de observacion de clases del
estudio Précticas pedagdgicas del formador de formadores en el abordaje curricular de la prac-
tica educativa de dos IFD, afio 2018. La duracidn total de la practica es de 4 horas para cada
estudiante practicante en donde se aborda una tematica.

Desde lo curricular, utilizar TIC en la ensefianza se asocia con facilitar los aprendiza-
jes mediante computadoras e internet, operar servicios de comunicacién de los teléfo-
nos celulares, gestionar contenidos digitalizados, disefiar experiencias de aprendizaje
mediadas por plataformas virtuales y demds metodologias, asi como servicios que se
construyen en torno a las redes informaticas; en suma, un amplio abanico de méquinas,
programas y cableado que hicieron posible grandes transformaciones de la cultura con-
tempordnea. Se comprende entonces la llamada a una necesaria

Reflexion pedagégica y diddctica sobre los medios y recursos didacticos, asi como
el conocimiento y la aplicacién en aula de algunos de los recursos tradicionales y
otros de tltima generacién como los que provienen de las aplicaciones de las nuevas
tecnologias en la educacién (MEC, 2013, p. 46).

La presencia de las TIC en la educacién paraguaya, segin Costa (2012), “denotan una
lenta evolucién y un largo e inconexo «camino recorrido>» con propuestas dispersas,

Tikichuela. Matemdtica en mi escuela es una estrategia que se estructura incluyendo actividades dindmicas con
enfoque bilingiie, individuales, colectivas y en pequefios grupos, con materiales concretos diversos, apoyadas
en audioclases y materiales impresos para el nifio y el docente.
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experiencias aisladas y desarticuladas de las desarrolladas por organizaciones del sector
privado” (p. 73). Se ha visto emerger y desaparecer diversos proyectos de portales edu-
cativos, dotacién de internet, computadoras, pizarras digitales, enciclopedias digitales,
capacitaciones y otros con un dispar aprovechamiento y permanencia en el tiempo. No
obstante, se ha logrado incorporar el uso de las TIC en la formacién de docentes, en
numerosas experiencias reportadas en trabajos de Robalino Campos, M., Menezes, B, y
Orealc (2007), Mec (2012) y Dussel (2015), entre otros.

Para contextualizar la propuesta formativa del Instituto de Formacién Docente (IFD)
donde ocurre la situacién objeto de estudio, corresponde mencionar que desde el pro-
yecto formativo se ofrece una formacién bésica en el uso instrumental y pedagdgico de las
TIC, en una disciplina correspondiente al primer semestre del Profesorado. Esta forma-
cién ofrecida se vio potenciada con la dotacién de computadoras, pizarras digitales, im-
presoras, proyectores, mobiliarios y conectividad, merced a la cooperacion internacional
en el afno 2017. Asi también, los estudiantes fueron beneficiados por un programa de ser-
vicios sociales de la empresa telefénica ganadora de una licitacién de la Comisién Nacio-
nal de Telecomunicaciones (CONATEL), con una dotacién de computadoras portdtiles
(notebook) y un médem USB® 4G* con conectividad, en propiedad, con condiciones
muy favorables de costo y financiacion en el ano 2018. Para estos estudiantes beneficiados
con TIC se disei6 un taller especializado para el uso de dicho recurso. Se observo que, en
sus clases, los formadores de formadores utilizan computadoras, proyectores y software de
presentacion, distribuyen contenidos digitales a sus estudiantes e indican sitios de Internet
para su visita. Muchos de los estudiantes utilizaron sus computadoras portatiles y moédems
en sus procesos de aprendizaje; aunque la conectividad facilitada por el IFD no fue satis-
factoria. Al respecto, en un disefio curricular del Profesorado del MEC (2013) se distingue
la orientacién que debe recibir el uso de las TIC al presentarse como objetivo formativo:
“utilizar en forma conveniente las tecnologias de la informacién y la comunicacién como
instrumentos para la optimizacion de los procesos de ensefianza-aprendizaje y la evalua-
cién de insumos, procesos y resultados académicos” (p. 12). En las siguientes preguntas se
da cuenta de los hallazgos del uso de las TIC en las dimensiones abordadas en este estudio.

Hallazgos
¢Qué recursos TIC utilizaron los estudiantes practicantes y para qué los usaron en sus clases?

En la observacion se constaté que algunos estudiantes practican munidos con sus compu-
tadoras personales, memorias USB, parlantes externos con conexién USB y Bluetooth®,

3 USB es la sigla en inglés de Universal Serial Bus o sea un puerto de conexién de dispositivos (memorias,
médem, placas de sonido, placas de video, entre otras) con la computadora.
4G es una sigla para referirse a la cuarta evolucion de las tecnologias de redes de los teléfonos celulares inteligentes.

Bluetooth es un protocolo tecnoldgico que permite que dos dispositivos se comuniquen de manera inalim-
brica formando una red.
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entre otros. Todos cuentan con teléfono celular inteligente y lo utilizan intensivamente para
interactuar en red con formadores y companeros sobre situaciones propias del proceso en
cuestién, a través de aplicaciones de mensajeria (WhatsApp® ) yredes sociales (Facebook” ).
Dado que cuentan con el médem USB, en algunos casos lo tienen conectado a sus compu-
tadoras como medio para acceder a Internet. Es importante indicar que la conectividad no
fue de buena calidad en el drea de localizacién de las escuelas de aplicacién. En la tabla 2 se
aprecia una descripcién de los recursos TIC y el tipo de utilizacion en las clases observadas,
de acuerdo con la temética (ver Tabla 2).

Tabla 2
Utilizacién de recursos TIC en las clases
Temdtica Recurso TIC utilizado Tipo de utilizacion durante la clase.
Las vocales Computadora. Parlante Bluetooth. Médem ~ Reproduccion de video. Introduccién al tema de
USB. clase. Animacion
Los alimentos Computadora. Parlante USB. Reproduccién de video. Animacién y baile.

Informacion y motivacion.

Los sentidos Computadora. Parlante Bluetooth. Presentacion de un cuento en forma de diaposi-
tiva como introduccion al tema de clase.

Las estaciones del afio  Reproductor multiple de medios digitales ~Ambientacién musical (musica de fondo

con control remoto. Memoria USB. alusivo al tema de clase, durante la actividad de
plastica).
Mitologia guarani No se utilizé TIC en la clase observada. No se utilizé TIC en la propuesta de clase.
Matemética con Reproductor multiple de medios digitales ~ Reproduccion de las audioclases de Tikichuela.
Tikichuela con control remoto. Memoria USB con Conforme a la descripcion del audio y el segui-

archivos digitalizados de las audioclases de  miento de la guia para el docente se realizaron
Tikichuela. las actividades. Los estudiantes utilizaron
objetos concretos como bolitas.

Nota: La descripcién fue elaborada tomando como base las guias de observacién de clases del es-
tudio Précticas pedagodgicas del formador de formadores en el abordaje curricular de la practica
educativa de dos IFD, afo 2018.

Los estudiantes practicantes situaron su computadora portitil en una de las mesas, en
posicion central dentro de la clase, con los nifios sentados alrededor. Presentaron el con-
tenido, introduciendo las pausas necesarias para enfatizar algin aspecto de lo observado
en la pantalla. El uso de la computadora como apoyo para el desarrollo de la clase generé
expectacion en los nifios, los predispuso a la atencidn, pero en actitud pasiva, sin operar el
recurso TIC; aunque con una constante verbalizacién de lo que observaron en la pantalla
de la computadora. La disponibilidad de una sola computadora condiciond el estilo de
ensenanza frontal y expositiva de los practicantes. Las habilidades de uso de las TIC de los
estudiantes practicantes que se identificaron en la observacién de clase fueron: busque-
da de contenidos digitales audiovisuales en Internet, operacién de aplicaciones software
para reproducir video, operacion de equipo reproductor de medio digitales, utilizacién de

6 WhatsApp es una aplicacion de mensajeria para teléfonos inteligentes.

Facebook es una red social de propdsitos generales.
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parlante, médem y memoria USB, gestion de contenidos digitales mediante memoria
USB, utilizacién de tutoriales para el autoaprendizaje e interaccion en redes. Si se toma
como referencia el Marco Comun de Competencia Digital Docente (2017) de la Unién
Europea, se puede calificar dichas habilidades como correspondientes a las dreas de Infor-
macidn y alfabetizacién informacional y comunicacién y colaboracion.

¢Qué contenidos fueron presentados en la clase y por cudnto tiempo los utilizaron?

Los estudiantes practicantes utilizaron videos y cuentos en forma de diapositivas prove-
nientes de dos sitios: YouTube®y SlideShare’. Estas localizaciones de Internet ofrecen ma-
terial colaborativo de usuarios que aprovechan las plataformas para hacer conocer sus
trabajos e interactuar con los interesados en ellas. El proceso valoracion del contenido a
ser utilizado queda a cargo de cada usuario. En cuanto al contenido digital de Tikichue-
la, el diseno instruccional de las audioclases guia todo el proceso atlico con animacio-
nes, ejercitaciones con objetos concretos y revision de los aprendizajes. Es un modelo
pedagdgico concreto validado por las instancias especializadas del MEC, en donde los
estudiantes deben seguir las pautas fijadas en el disefio instruccional (ver Tabla 3).

YouTube es una plataforma de videos gestionada por Alphabet Inc. propietaria de Google.

? SlideShare es un sitio web utilizado para compartir presentaciones digitales.
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Tabla 3

Contenido utilizado, localizacién y tiempo de uso en la practica

Temdtica Contenido utilizado Localizacion en la web Tiempo de
usoenla
practica
Las vocales Video de YouTube El sapo no se lava el pie. https://www.youtube.com/watwa? S min.
Dibujo animado. v=g-wtVb7tsNM

Los alimentos Video de YouTube Adivinar jugando con https://wwwyoutube.com/watch? 6 min.
las 15 adivinanzas. Dibujo animado. v=Untk7ydSIPs
Video de YouTube El baile de la fruta. https://www.youtube.com/watch? 4 min.

v=FPZhCpSpOFE

Video de YouTube Chavos Sanos. https://www.youtube.com/ 8 min.
Dibujo animado. watch?v=66xtS9x2_dM
Video de YouTube El Twist de los https://www.youtube.com/ 3 min.
alimentos. watch?v=9tpTIW4]J10c

Los sentidos Cuento de los sentidos en diapositiva de https://es.slideshare.net/karloslkar14/ 9 min.

SlideShare. cuento-de-los-sentidos

Las estaciones La cancién de las estaciones del afio, de un  https://www.youtube.com/watwa? 10 min.

del afio video de YouTube. Se presento solo audio. v=b6XSdJ4ujPs

Mateméticacon  Audioclases de Tikichuela. Se distribuye a los docentes en forma- Todala

Tikichuela to CD" y digitalizados en MP3"! duracién de

la clase

Nota: La descripcion fue elaborada tomando como base las guias de observacion de clases del es-
tudio Précticas pedagogicas del formador de formadores en el abordaje curricular de la practica
educativa de dos IFD, ano 2018. El cilculo del tiempo de utilizacion se hizo mediante el analisis
de la grabacién en video de la practica. La duracién total de la practica de una tematica es de 4
horas (desde la entrada hasta la salida del nivel).

En referencia a la cantidad de tiempo de utilizacién del contenido web, se puede asociar
el mismo al tiempo instruccional e interaccional en donde el estudiante practicante pre-
senta una cancion o un cuento con la intencién de predisponer a los nifios al abordaje
del tema de la clase, seguido de preguntas sobre los conocimientos previos (Martinic,
2015). El tiempo de uso de la computadora se adecua a las recomendaciones de la Orga-
nizacién Mundial de la Salud (OMS), que en una publicacién de 2016 recomienda que
los nifios de 2 a § afios no pasen mds de 1 hora al dia frente a una pantalla, por riesgo de
favorecer la obesidad y los trastornos del suefio.

¢Fueron pertinentes los recursos TIC utilizados por los estudiantes practicantes?

El analisis de la pertinencia de la utilizacion de recursos TIC requiere de un amplio abor-
daje curricular y situacional que incluye el momento evolutivo de los nifios, su entorno

CD abreviatura en inglés de disco compacto que es un soporte para almacenar datos digitales.

MP3 es un formato de compresion de audio digital.
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familiar, el proyecto educativo institucional del que son sujetos, los delineamientos curri-
culares del nivel y los mecanismos de proteccion que se han disefiado para garantizar el
respeto a sus derechos. En este articulo se da cuenta de la autoria del contenido y la nacio-
nalidad de los intérpretes como aspectos observables sobre los cuales se pueden ensayar

algunas consideraciones. (ver Tabla 4).

Tabla 4

Autoria y nacionalidad de los autores del contenido utilizado en la clase

Temdtica Contenido utilizado Autoria Nacionalidad
delos
intérpretes

Las vocales Video de YouTube El sapo no se lava el pie. Leoncito Alado. Jorge Anaya. Argentina

Los alimentos Video de YouTube Adivinar jugando con  Felizinfancia. Canal de YouTube Argentina

las 15 adivinanzas.
Video de YouTube El baile de la fruta. Grupo Pica-Pica Espanola
Video de YouTube Chavos Sanos. Fundacion Chespirito Mexicana
Video de YouTube El Twist de los alimentos. Grupo Canta Juego Espanola
Los sentidos Cuento de los sentidos en diapositiva de Subido a SlideShare por Karlos Le6n.  Desconocida
SlideShare. El texto es un cuento infantil de autor
no identificado.

Las estaciones La cancidn de las estaciones del afio, de un  Lunacreciente. Venezolana.

del afo video de YouTube'.

Matemdticacon  Audioclases de Tikichuela. Equipo multidisciplinario integrado ~ Paraguaya.

Tikichuela por técnicos del MEC y consultores.

Nota: La descripcion fue elaborada tomando como base las guias de observacion de clases del estudio
Pricticas pedagdgicas del formador de formadores en el abordaje curricular de la préctica educativa de
dos IFD, afio 2018. La indagacién de la autoria se realizé mediante busquedas en Internet.

Se apreci6 que los nifios tienen dificultades para reconocer algunas palabras y modismos
idiomdticos, pues los intérpretes de los videos son hablantes del castellano con la entonacién
propia de su pais: Argentina, México, Venezuela o Espana. Enlos videos citados no se presen-
taron locuciones en guarani. Se observé que los practicantes tienen que ofrecer sin6nimos
y otras explicaciones para que los nifios sigan el contenido. Eso si, las canciones ofrecidas
fueron del agrado de los pequenos por la produccion, calidad de la interpretacion e instru-
mentacion. En el caso del contenido de Tikichuela, la pertinencia estd regulada conforme a
las orientaciones curriculares vigentes en el uso de TIC. Corresponde mencionar que, con el
idioma guarani, es un desafio el disenio y utilizacién de recursos TIC por las particularidades
de grafia y la disponibilidad limitada de videos y otros recursos existentes.

12 YouTube es una plataforma de videos de todo tipo gestionada por Alphabet Inc. propietaria de Google.
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¢En qué momento de la clase utilizaron recursos TIC los estudiantes practicantes?

Las propuestas de clase de los estudiantes practicantes guardan mucha similitud entre si,
considerando que se adecuan a la rutina vigente en sus escuelas de aplicacion y al estilo de
ensefiar de sus profesores guias. En cierta medida, los practicantes siguen una secuencia de
inicio, desarrollo y cierre; similar a lo que plantea Diaz-Barriga (2013). A continuacién, en la
tabla se aprecia la relacién entre los recursos utilizados yla secuencia de la clase. (ver Tabla §).

Tabla §
Momentos de la clase en que se utiliza TIC

Momento de la clase

Temdtica
Inicio Desarrollo Cierre
Las vocales Visionado de video.
Los alimentos Visionado de video. Animacién y baile. Informacién y
motivacién. Visionado de video.
Los sentidos Visionado de cuento.
Las estaciones del afio Ambientacién musical (musica de fondo).
Matemdtica con Tikichuela ~ Reproduccién de audio-  Reproduccion de audioclases de Reproduccién de
clases de Tikichuela. Tikichuela audioclases de
Tikichuela

Nota: La descripcién fue elaborada tomando como base las guias de observacién de clases del es-
tudio Pricticas pedagodgicas del formador de formadores en el abordaje curricular de la practica
educativa de dos IFD, afio 2018. La descripcion de los momentos de clase en qué se utiliza TIC
se realiz6 mediante el andlisis de la grabacién en video de la préctica.

En la revision de las secuencias de clase presentadas en la Tabla 4, se advierten diversas
hipétesis de trabajo (Diaz-Barriga, 2013) que siguieron los estudiantes practicantes, re-
curriendo a la estimulacion de los sentidos de los nifios o la provocacién a la persona
que aprende (Brousseau, 2007). Se interpreta que la ausencia de utilizacién de TIC en
el momento de cierre de la clase es circunstancial debido a la no realizacion de activida-
des con computadoras y otros medios tecnoldgicos por parte de los nifos.

¢Qué criterios siguieron los estudiantes practicantes para la seleccion de los recur-
sos TIC a ser utilizados en la clase?

En las entrevistas realizadas a estudiantes practicantes y formadores de formadores se
emitieron algunos conceptos sobre la seleccién de recursos TIC, especialmente sobre
sus estrategias personales y colectivas para enfrentar los desafios del sistema de practica
curricular. Una idea recurrente de los estudiantes practicantes es la busqueda en Inter-
net a partir de los temas dados por la profesora gufa. Asi lo manifestaron:
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Leo en internet y libros buscando aprender de una forma mas facil para que a los nifios
les llegue la informacién. (Estudiante practicante 1).

Busqueda de informacidn, imégenes grandes [imégenes bajadas de Internet, que pue-
den imprimirse sin degradarse a toda la extension de la hoja]. Méas usamos los teléfonos
[se refiere a los teléfonos celulares]. (Estudiante practicante 2).

Busco canciones que son de nuestro pais y si no encuentro, escucho la letra de la cancién,
encuentro esas palabras y trato de buscar el significado para venir a explicarle a los nifios.
Ellos aprenden de la tele, entonces es importante mostrarle un objeto concreto. (Estudian-
te practicante 3).

Se identificé como criterios para validar la seleccion del contenido la adecuacién a la
tematica de la practica y la atencion por la preferencia de los nifios hacia ciertos perso-
najes o tipos de canciones. Se aprecié que ponen en prictica algunos constructos teo-
ricos sobre la pedagogia de los aprendizajes. En esta seleccion basada en Internet, los

formadores de formadores dieron libertad de eleccién a los practicantes confiados en
sus habilidades;

Ellos saben utilizar, saben cémo buscar, saben cémo bajar, saben lo que tienen que
buscar, lo que necesitan, ellos aprendieron muy bien. (Formador de Formadores 1).

Todo lo que ellos llevan a la escuela bajan por Internet. Entonces el que tiene més
le ayuda al otro; pero es todavia dificil si no tenemos un Internet libre, con una fibra
dptica que nos permita navegar y buscar. Teniamos nosotros en la plaza, pero ahora
no. (Formador de Formadores 1).

En las conversaciones, se puso énfasis a la formacion de redes de intercambio. Se ma-
nifestaron sobre las practicas colaborativas en la identificacion y gestion del contenido
necesario para abordar los diferentes temas solicitados. Inclusive se mencionaron sobre
sistemas de repositorios del contenido bajado, pero siempre limitado a la conectividad;

Tienen una pagina web donde comparten producciones que es gestionada por in-
formatica [refiriéndose a los estudiantes]. El grupo curso cuenta con un perfil en

Facebook. (Formador de Formadores 2).

Se busca el apoyo de los profesores de informatica. Se comparte recursos. (Formador
de Formadores 2).

No se recogieron testimonios que indiquen algin procedimiento estandarizado para
la seleccién del contenido, tampoco en los procesos de evaluacion de los estudiantes
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practicantes se menciono la utilizacién de las TIC. Es importante consignar que los es-
tudiantes no registraron sus précticas con videograbaciones. Los formadores de forma-
dores explicaron que para estas précticas se necesitan permisos especiales de las escue-
las de aplicacidn. Se constatd que el IFD no cuenta con una plataforma institucional que
permita difundir experiencias de précticas; los practicantes realizan esa socializacién a
través de publicacién de fotos de sus clases por redes sociales (grupos de WhatsApp y
Facebook).

Conclusiones

Los estudiantes practicantes demuestran habilidades de Informacion y alfabetizacion
informacional y comunicacién y colaboracion, conforme al Marco Comun de Compe-
tencia Digital Docente (2017) de la Unién Europea. No se observaron habilidades de
creacion de contenido digital, seguridad y resolucion de problemas. Un andlisis simple
de la situacion lleva a calificar la competencia digital de los estudiantes como bésica e
incompleta para afrontar los desafios de la docencia en la sociedad del conocimiento,
pero dada las limitaciones del diseno metodoldgico de este estudio, deberia ofrecerse
indagaciones de mayor amplitud para un mejor conocimiento del repertorio de actua-
cion y valoracion de las capacidades adquiridas en el IFD. Desde las politicas de forma-
cién docente se deberia avanzar hacia un sistema de estandarizacion de las habilidades y
competencias para utilizar las TIC en los procesos de ensenanza-aprendizaje.

El contenido en linea utilizado proviene de dos fuentes de propésitos generales, de facil
localizacion a partir de las busquedas en los motores como Google y requiere de un
proceso riguroso de validacion para ser considerado como apto para la utilizacién con
nifos. En cuanto al contenido de Tikichuela, debe mencionarse que los practicantes
deberian recibir mds capacitacion para utilizarlo con mayor habilidad, principalmente
en lo que se refiere a mantener el interés de los nifios en las transiciones entre la anima-
cion y la construccion de conceptos con objetos concretos. El tiempo de utilizacién
es adecuado para apoyar las presentaciones de la clase; de hecho, que la carencia de
equipos tecnoldgicos en la sala de clase de las escuelas de aplicacién no permite realizar
actividades TIC colaborativas, en pequefios grupos, con aplicaciones elaboradas por un
equipo de especialistas.

El anélisis de la pertinencia de un recurso TIC debe efectuarse previamente en las
instancias de construccién de la prictica educativa, con el concurso de formadores
de formadores, profesores guias, tecndlogos educativos, con el uso de ribricas para la
evaluacion. Lo que se observo en la practica da indicios de una falta de criterios estan-
darizados, o en otros casos del no seguimiento de dichos criterios por los estudiantes
practicantes para la evaluacién del uso de los recursos tecnolégicos.
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La falta de dotacion de computadoras y otros recursos TIC en las salas de clase de las
escuelas de aplicacion limita el tipo de préctica que se puede realizar con los nifios. Pa-
reciera ser ese el motivo que lleva a los estudiantes practicantes a sus propuestas a los
momentos de inicio y desarrollo de la clase. Al respecto, dada las condiciones favorables
de formacién en tecnologias el proyecto pedagdgico de practica deberia contemplar ex-
periencias en instituciones que implementen proyectos TIC en sus aulas, por ejemplo
las experiencias de una computadora por nifio, carritos méviles o laboratorios y otros.

Se advierte en los estudiantes practicantes un cierto grado de aprendizaje y aplicaciéon
de las orientaciones pedagégicas para la busqueda y seleccion de material didéctico.
Ahora bien, lo que no se observd es la capacidad de creacion de recursos apropiados
para la ensefanza. En la serie de observaciones, no se visualizé ninguna produccién
original de los practicantes. Pudiera ser que los temas o las urgencias propias de la prac-
tica no la hayan permitido, pero es un tema que requiere indagacion desde el punto de
vista curricular y desde las précticas instaladas en las redes de apoyo surgidas entre los
practicantes y formadores de formadores. En suma, la utilizacién de las TIC en la prac-
tica pedagdgica debe apuntar a competencias digitales docentes que aseguren el éptimo
desempenio ante las demandas de innovacién del sistema educativo.

Referencias

Angel, D.-B. (2013). TIC en el trabajo del aula. Impacto en la planeacién diddctica. Revista
Iberoamericana de Educacién Superior, 4(10), 3-21. https://doi.org/10.1016/ $S2007-
2872(13)71921-8

Brousseau, G. (2007). Iniciacién al estudio de la teoria de las situaciones diddcticas. Buenos Aires:
Editorial Zorzal.

Costa Bordén, M. C. (2012). Caminos recorridos: Sistematizacion de los esfuerzos realizados por el
Ministerio de Educacion y Cultura en el periodo 1990-2010. Revista Paraguaya de Educacidn,
(2), 73-98. Recuperado de http://search.ebscohost.com/login.aspx?direct=true&db=as-
n&AN=96695337&authtype=sso&custid=ns021105&lang=es&site=eds-live

Dussel, 1. (2015). La incorporacién de TIC en la formacién docente de los paises del Mercosur: estu-
dios comparados sobre politicas e instituciones. Buenos Aires: Pasem

Instituto Nacional de Tecnologfas Educativas y de Formacién del Profesorado. (2016). Resumen

Informe Competencias Para Un Mundo Digital. Recuperado de https:// intef.es/wp-content/
uploads/2016/10/2016_1003-Competencias_mundo_digital OCDE_INTEF.pdf

72



Martinic, Sergio. (2015). El tiempo y el aprendizaje escolar la experiencia de la extensién de la jor-
nada escolar en Chile. Revista Brasileira de Educagio, 20(61), 479-499. https:// dx.doi.
Org/10.1590/S1413-247820152061 10

Ministerio de Educacién y Cultura. (2012). Competencias en TIC de docentes del ISE. Una com-
prension del ecosistema tecnoldgico hacia la prdctica profesional. Asuncién: Instituto Superior

de Educacién.

Ministerio de Educacién y Cultura. (2013). Disefio curricular del Profesorado de Educa-
cion Escolar Bdsica primer y segundo ciclos. Asuncién: Autor.

Ministerio de Educacién y Cultura. (2016). Caracterizacion de la prdctica pedagégica del
formador de formadores en dos Institutos de Formacion Docente, afio 201S. Asuncion:
Autor

Ministerio de Educaciény Ciencias. (2017). Teorias que fundamentan la prdctica pedagd-
gica del formador de formadores, afio 2016. Asuncién: Autor

Organizacién Mundial de la Salud. (2016). Informe de la Comisién para acabar con la
obesidad infantil. Recuperado de https://apps.who.int/iris/bitstream/hand-
le/10665,/206450/9789243510064 _spa.pdf

Robalino Campos, M., Menezes, B., y Orealc (Eds.). (2007). Formacién docente y las
tecnologias de informacién y comunicacién: Estudios de casos en Bolivia, Chile, Co-
lombia, Ecuador, México, Panam4, Paraguay y Pert (2. ed). Santiago, Chile: ORE-
ALC, UNESCO.

73






Analisis de la Mineria de Datos en el ambito
de la Educacion

Fecha de recepcion: 03/08/2019 Fecha de aceptacion: 13/10/2019

Viviana Elizabeth Jiménez Chaves™
Miguel Garcia Torres™*
Joseé Luis Vazquez Noguera™**

Resumen

El trabajo presenta un andlisis sobre la Mineria de datos en el émbito educativo. Enla re-
vision bibliografica se analizaron los articulos publicados en las bases de datos e indices:
Springer Link, Scielo, Ebsco, Redalyc, Google Académico, Dialnet, Researchgate, Sco-
pus, Latindex. Concentrados en textos que se refieren a América Latina como regién o a
un conjunto de paises, en lugar de a paises particulares de la region. Asimismo, en textos
exclusivamente basados en investigaciones en educacién. Como resultado de la investi-
gacion se cuenta con un material de consulta sobre el estado del arte del tema Mineria
de Datos en Educacion o Educational Data Mining en sus siglas en inglés. En conclusidn,
la Mineria de datos en el ambito educativo constituye un nuevo recurso para llegar a la
deteccion y prevision de los fendmenos en el &mbito educativo.

Palabras clave: Educacién, Mineria de datos, Educational Data Mining, Data Mining.

Abstract

This paper presents an analysis Data mining in the educational field. In the literature
review the articles published in the databases and indexes were analyzed: Springer
Link, Scielo, Ebsco, Redalyc, Google Académico, Dialnet, Researchgate, Scopus, Latin-
dex. We focus on texts that refer to Latin America as a region or to a set of countries,
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rather than to particular countries in the region. We have also focused on texts exclu-
sively based on research in education. And as a result have a reference material on the
state of the art of the topic Data Mining in Education or Educational Data Mining in its
acronym in English. In conclusion, data mining in the educational field is a new resource
to reach the detection and forecast of phenomena in the educational field.

Keywords: Education, Data mining, Educational Data Mining. Data Mining.

Introduccion

El Data Mining o mineria de datos tiene sus origenes en los anos 60 y 70 con varios auto-
res como Rakesh Agrawal, GioWiederhold, Robert Blum y Gregory Piatetsky-Shapiro y
otros, empezaron a consolidar los términos de Mineria de Datos y Knowledge Discovery in
Databases-KDD. (G.; Smith P.; Ramasasmy U. Fayyad, U.M.; Piatetskiy-Shapiro,2006),
quienes fueron los pioneros en esta técnica, marcando esa época y ubicando a los datos
en un sitio de preponderancia en el imbito de la investigacion en el drea de la informética.

Una definicién de Data Mining de acuerdo a Usama Fayyad, 1996; “Es un proceso no tri-
vial de identificacién valida, novedosa, potencialmente util y entendible de patrones com-
prensibles que se encuentran ocultos en los datos”. El empleo de técnicas y herramientas
de Minerfa de Datos facilitan la extraccién de conocimiento en forma de reglas y patrones
a partir de datos, es decir, es un proceso de andlisis de datos que consiste en buscar o en-
contrar tendencias o variaciones de comportamiento en los datos denominados patrones.
(Ballesteros, 2014). La evolucién de sus herramientas en el transcurso del tiempo puede
dividirse en cuatro etapas principales presentadas en la siguiente Tabla N°1.

Tabla 1
Etapas
Etapas Ano
Coleccién de Datos 1960
Acceso de Datos 1980
Almacén de Datos y Apoyo a las Decisiones 1990
Mineria de Datos Inteligentes Finales de 1990

Fuente: Elaboracién propia.

En el Paraguay la Mineria de datos se inici6 aproximadamente en el afio 2006 con el
Taller Seminario Current Trends In Data Science dictado por el Dr. Randy Paffenroth,
profesor de Ciencias Matemdticas en el Worcester Polytechnic Institute (WPI), siendo
docente permanente del programa de Data Science (Ciencia de los Datos) de dicha Uni-
versidad. El curso se desarroll$ en la Facultad Politécnica de la Universidad Nacional de
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Asuncidn, entidad que se ha constituido en una de las propulsoras de la mencionada
técnica y se ha definido con una linea de investigacion en dicha casa de estudios.

Existen numerosas y variadas dreas de aplicacién para la mineria de datos, tales como
negocios, e-commerce y marketing (Berry y Linoff, 2000; Koren et al., 2009), bioinfor-
mitica (Bergeron, 2002), genética (Friedman et al., 2000), medicina (McCormick et
al,, 2012), astronomia (Burl et al., 1998), ingenieria (Grossman et al., 2001).

En el aio 2008, emerge una nueva aplicacién denominada en sus siglas en inglés como Data
Mining (EDM) o Minerfa de Datos Educacionales, una disciplina dedicada a desarrollar mé-
todos para explorar los datos provenientes de ambientes relacionados a la educacion. Estas
se han constituido en grandes herramientas para tratar de entender mejor a los estudiantes,
profesores y actores en sus entornos educacionales. Al tiempo que los procesos educativos,
mediante la identificacién de soluciones de problemas en el aprendizaje en varios dmbitos.
Por ejemplo: en el rendimiento académico en un drea determinada, en el rendimiento en
la educacion virtual, en las dificultades en el aprendizaje de los alumnos en cualquier nivel
educativo y ultimamente también incursionando en la gestién educativa de la calidad.

De esta manera se define ala EDM partiendo de las principales teorias de la Mineria de
Datos y complementada con las definiciones sobre el impacto en los sistemas aprendi-
zaje-ensefianza, se puede proponer lo siguiente: “La Mineria de Datos Educativa-EDM
es el empleo de las herramientas tecnoldgicas, algoritmos y las estrategias de andlisis de
informacién utilizadas por la Mineria de Datos-DM, pero dentro de un contexto educa-
tivo para la busqueda, andlisis y la extraccion de patrones de conocimiento, dénde se re-
suelvan problemas que mejoren el proceso ensenanza—aprendizaje a partir de modelos
predictivos de forma cualitativa y cuantitativa”.(Ballesteros, 2012).

Los autores (Romero y Ventura, 2010, Caballero A. et al., 2013), definieron unas cate-
gorias para la aplicacién de EDM, como son Analisis y visualizacion de datos, soporte a
la instruccién, comportamiento de los estudiantes, predicciéon del rendimiento acadé-
mico. (Rosado Gémez, 2016).

En la educacion, a través de la toma de decisiones, permitira a las instituciones educa-
tivas incrementar el nivel de calidad que se brinda a través de nuevos conocimientos
que pueden ser descubiertos en los datos que se encuentran en las bases de datos y en
los resultados de actividades académicas como evaluaciones que podran ser extraidas
utilizando técnicas de mineria de datos. (Chalaris et al., 2014).

Segtin Lifidn y Pérez (2015), la popularidad por parte de los investigadores en los ulti-

mos anos a la aplicacién de mineria de datos, en el sector de la educacion, se debe a los
siguientes factores:
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Existe un interés en mejorar el proceso de toma de decisiones utilizando un enfoque
basado en datos generados, como ocurre en inteligencia de negocios y analitica de datos.

En la actualidad, se conocen técnicas y métodos basados en estadistica, sistemas exper-
tos y mineria de datos para buscar patrones en los datos y construir modelos de predic-
cion o reglas que pueden ser adaptados ficilmente a los datos generados en este sector.

La generacién de los datos por utilizar es relativamente facil o ya existen, y su almacena-
miento y procesamiento es posible con la tecnologia de computacion actual.

Dada la fuerte competencia y la crisis financiera, las universidades estin bajo presion de
reducir costos e incrementar las ganancias mediante la explotacién de la creciente deman-
da en educacion de calidad, reducir el abandono académico y mejorar la oferta educativa.

De las diferentes aplicaciones o tareas que existen en el ambito de la educacion que se pue-

den resolver mediante Minerfa de datos (Tabla 2), uno de los ms antiguos y el mas po-
pular es la prediccién de rendimiento académico de los estudiantes (Romero et al, 2013).
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Tabla 2

Aplicacién de Mineria de Datos

Tarea Objetivo/Descripcion Aplicaciones claves

Prediccion Inferir la variable objetivo desde la Prediccion de rendimiento académico
combinacién de otras variables. Se y detectar comportamiento  de
aplican técnicas de clasificacion, estudiantes.
regresion y estimacion de densidad.

Agrupamiento Identificar grupos con caracte- Crear grupos de estudiantes

Minerfa de relaciones

Destilacion de datos

Descubrimiento con modelos.

Detecciéon de anomalias.

Mineria de textos

Seguimiento de conocimiento

Factorizacion de matriz no negativa

risticas similares.

Estudio de relaciones entre varia-
bles y descubrimiento de reglas.

Representacion de datos de manera
mis inteligible mediante resumen,
visualizacién e interfaces interac-
tivos.

Emplear modelos validados
previamente a nuevos datos.

Deteccién de individuos con
diferencias significativas.

Extraccién de informacién de

calidad desde los datos.

Estimar el dominio de habilidades
de estudiantes, utilizando mode-
los cognitivos y los registros de la
evaluacién como evidencia

Definicién de matrices en base a
resultados de evaluacién que se
descomponen en otras matrices
que representan habilidades
obtenidas.

con caracteristicas similares en su
patrén de interaccidn y aprendizaje

Identificar relaciones en patrones
de aprendizaje y diagnosticar
dificultades en aprendizaje.

Brindar herramientas de apoyo a
los instructores para visualizar y
analizar actividades relacionadas
con sus estudiantes.

Identificaciéon de relacion entre el
comportamiento y las caracte-
risticas de los estudiantes o de
variables contextuales

Deteccién de estudiantes con
dificultades o con aprendizaje
irregular

Anilisis de contenido de foros,
chats, paginas web y documentos.

Monitorear el nivel alcanzado
por los estudiantes en el tiempo.

Evaluacion de habilidades.

Fuente: Romero y Ventura (2013), Shahiri y Husain (2015).

Antecedentes de algunas investigaciones en Latinoamerica que utilizaron la
Mineria de Datos

A nivel Latinoamericano, algunas instituciones educativas de nivel superior han de-
sarrollado ciertos proyectos de investigacion con respecto a la desercion estudiantil,
orientados a la aplicacién de mineria de datos para el descubrimiento de patrones y

79



causas de la desercién, temas que fueron abordados teniendo en cuenta problemas que
son comunes en el dmbito educativo de los paises de Latinoamérica.

En la Universidad Nacional de Misiones (Argentina) se realizé una investigacién sobre
desercion estudiantil utilizando las técnicas de mineria de datos. Su objetivo principal
fue maximizar la calidad que los modelos tienen para clasificar y agrupar a los estudian-
tes, de acuerdo con sus caracteristicas académicas, factores sociales y demograficos, que
han desertado de la Carrera Analista en Sistemas de Computacion de la Facultad de
Ciencias Exactas, Quimicas y Naturales analizando los datos de las cohortes entre los
afios 2000 al 2006 Pautsch (2009) y Pautsch et al., (2010).

En la Universidad Nacional del Nordeste (Argentina) se realizé un estudio cuyo obje-
tivo principal fue aplicar técnicas de bodegas de datos y mineria de datos basadas en
clustering para la busqueda de perfiles de los alumnos de la asignatura Sistemas Opera-
tivos de la Licenciatura en Sistemas de Informacion segun su rendimiento académico,
situacion demografica y socioecondmica, que permita conocer a priori situaciones po-
tenciales de éxito o de fracaso académico (La Red et al., 2010).

La Universidad Tecnolégica de Izticar de Matamoros (México), se propuso una inves-
tigacion cuyo objetivo fue identificar las causas que motivan la desercidon de sus estu-
diantes desde que ingresan. Mediante la técnica de mineria de datos clasificacién y la
herramienta Weka, encontraron relaciones entre atributos académicos que identifican
y predicen la probabilidad de desercidn y propusieron una herramienta para el tutor
que le permite predecir la probabilidad de desercién de cualquier alumno en cualquier
momento de su estancia escolar Valero (2009) y Valero et al., (2009).

Colombia, en la Universidad de La Sabana se realiz6 un proyecto de investigacién don-
de el objetivo era seleccionar, de una base de datos de estudiantes, los atributos que
tuvieran mayor incidencia en la desercion de la Universidad en los ultimos cuatro afios,
con la técnica de mineria de datos clasificacion por Rough Sets utilizando el paquete
ROSE2 (Restrepo et al., 2008).

En México, en el Instituto de Estudios Superiores de Tamaulipas se realizé una inves-
tigacién denominada: Aportaciones desde la mineria de datos al proceso de captacion
de matricula en instituciones de educacidn superior particulares, consistié en analizar
la forma en que la mineria de datos (MD) permite optimizar el proceso de captacién
de matricula, la intencién de disenar un modelo predictivo de gestion de matricula para
las IES particulares de México. Con un método correlacional, se utilizé un conjunto
de datos de prospectos ficticios para crear un drbol de decisién con enfoque de criterio
de disminucién de entropia con el software Rapid Miner. Los resultados muestran que
es posible construir y probar un modelo predictivo de gestién de matricula como el
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ZAM & EST propuesto por quienes escriben, para que las IES particulares puedan me-
jorar sus procesos de captacién (Estrada et. al., 2016).

En Brasil, en la Universidad de Brasilia se realizé la investigacién denominada Minerfa
de datos educativos: un anilisis de perfil de estudiantes brasilefios, cuyo objetivo fue el
andlisis relacionado con la situacion actual de la educacién brasilefa, asi como el perfil
de estudiantes e instituciones. Se analiz6 la modalidad de cursos ofrecidos por las insti-
tuciones educativas, investigando el perfil y la cantidad de estudiantes que tienen becas,
y como ingresan a los cursos. Los resultados demostraron que el 30% de los estudiantes
eligen no informar su color de piel; de los que informaron, el 37.4% son blancos y el 6%
son negros. Aproximadamente el 82% de los estudiantes ingresaron a la educacion supe-
rior mediante el método tradicional (examen de ingreso), y el 82.3% de los hombres y el
77.2% de las mujeres optaron por cursos presenciales. (Fernandes, 2019)

En Colombia se realizé el articulo cientifico de investigacién cuyo objetivo era analizar
la forma en que la mineria de datos (MD) permite optimizar el proceso de captaciéon de
matricula. Esto, con la intencién de disefiar un modelo predictivo de gestién de matricu-
la para las IES particulares de México. Se analiza la situacién actual de las instituciones
de educacién superior (IES) particulares en relacién con su proceso de captacién de
matricula y la aplicacién de la MD en este. Con un método correlacional, se utilizé un
conjunto de datos de prospectos ficticios para crear un drbol de decisién con enfoque de
criterio de disminucién de entropia con el software Rapid Miner. Los resultados mues-
tran que es posible construir y probar un modelo predictivo de gestién de matricula
como el ZAM & EST propuesto por quienes escriben, para que las IES particulares pue-
dan mejorar sus procesos de captacién. (Estrada y otros, 2016)

La desercion estudiantil es uno de los fendmenos que més preocupa a los directivos de ins-
tituciones educativas en los diferentes niveles académicos. En el caso particular de la edu-
cacién superior, dicho fendmeno es relevante para identificar caracteristicas o factores que
influyen en el problema. A continuacion, el articulo que muestra los resultados del anélisis
sobre la desercion estudiantil corresponde a la Universidad Nacional de Colombia - sede de
Manizales, donde se aplicé técnicas de minerfa de datos educativos. Para ejecutar la muestra,
se utiliz6 un conjunto de datos con 655 registros en la prueba, reunidos desde el primer se-
mestre académico (2009) hasta el segundo semestre académico (2014), y un software de c6-
digo abierto llamado Weka cuya version es 3.8.2. Ademds, las técnicas de clasificacién, como
los érboles de decision. Y se usaron reglas de induccion; ademds, las técnicas de seleccion de
atributos fueron aplicados para reducir la dimensionalidad del conjunto de datos iniciales. Se
comprobo que en los procesos de ingreso y admision a la institucion se suelen tener muchos
vacios de informacion que hicieron que se tuviese que retirar una buena parte de la recolec-
cién de dicha informacién para posteriores periodos académicos. (Herndndez y otros, 2018)
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En Ecuador se realiz6 una investigacion cuyo objetivo fue la implementacién de mineria
de datos en la gestion académica de las instituciones de educacion superior. La preocu-
pacion de los administradores educativos por mejorar la eficiencia académica y cumplir
con el encargo social de potenciar el talento humano superando las limitaciones propias
del estudiante y del entorno educativo, exige la implementacion de procesos basados en
el uso de tecnologia e informacidn. Este trabajo en particular hace una revisién sobre las
técnicas de mineria de datos aplicables para el andlisis de los problemas concernientes a
los actores académicos y el centro educativo. Versa la discusion y andlisis sobre el papel
de la mineria de datos en la educacion. Se describe su utilidad para analizar las distintas
aristas de las actividades educativas y como su implementacién podria ayudar a cada
sector involucrado para mejorar la calidad en el desempenio de las instituciones educati-
vas de una manera inclusiva. Se revisan las limitaciones de la mineria de datos educativa.
Se realiza una exploracion de la literatura previa, para lo cual se realizaron busquedas en
diferentes revistas, publicaciones, articulos y otros. (Terdn y otros, 2017)

En Paraguay, en la Universidad Americana se realizé la investigacion denominada Andli-
sis de la formacién del profesorado en matemdticas en el sistema de educacién primaria
de Paraguay utilizando técnicas de aprendizaje automatico. Los datos, recogidos de los
profesores de matemadticas de la educacién primaria de todo el pais, como resultado
arroja que existen dificultades en la capacidad de comprender las diferentes estructuras
de los tipos de evaluacion en las matemdticas. En este trabajo se utilizaron los siguientes
clasificadores: red bayesiana (BN), clasificador Bayesiano ingenuo (NB) y mdquinas de
vectores soporte (SVM) (Jiménez, y Otros 2019).

Los principales enfoques de MDE (Mineria de Datos en Educacién) son:1) la predic-
cidn, cuyo objetivo es el desarrollo de un modelo que infiera de una variable a partir de
combinacién de datos disponibles; 2) clustering con el fin de agrupar datos naturalmen-
te, separando el conjunto en una serie de categorias, descubriendo nuevos patrones de
comportamiento; 3) busqueda de relaciones entre variables, obteniendo asociaciones
curriculares en secuencias de cursos y la identificacion de estrategias que guien los pro-
cesos de ensenanza ( Jiménez y Alvarez, 2010)

Conclusiones

La mineria de datos en educacién y su implementacion es una realidad en el ambito de
las ciencias, a través de la misma se solucionardn varios problemas en el ambito educati-
vo, tanto en los docentes como en los alumnos. En varios casos se puede predecir ciertos
fenémenos que pueden ocurrir y prevenirlos a través de acciones puntuales, lo que hace
que para el pais sea de suma importancia, teniendo en cuenta la escasa evolucién tanto en
la calidad como en la inversién en el Sistema Educativo, lo que hace que esta nueva forma
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de solucién a través de una técnica informatica unida a una cantidad importante de datos
suministrados, conciba que la confiabilidad y validez en los resultados sean consideradas
como viables.

Los resultados que surgen de la mineria de datos en el ambito educativo generardn la toma
de decisiones en las instituciones educativas, las cuales incrementaran el nivel de calidad
que se brinda a través de nuevos conocimientos que pueden ser descubiertos en los datos
que se encuentran en las bases de datos y en los resultados de actividades académicas.

La generacién y almacenamiento de datos, si bien atin no es una practica en las institu-
ciones educativas, serfa una de las formas de llegar a posibles planteamientos de proble-
mas, teniendo en cuenta la cantidad de datos que recogidos posibilitarian que se pueda
detectar los mismos en el dmbito y llegar a las posibles soluciones a corto o largo plazo.

En cuanto al enfoque investigativo la mineria de datos educacionales ofrece numero-
sas ventajas comparandola con los paradigmas mas tradicionales de realizar investiga-
cion relativa a la educacion, como experimentos de laboratorio, estudios sociolégicos
o investigacion de disefio. En un futuro la creacion de repositorios publicos de datos
educacionales analizados y con argumentacion cientifica serd de suma importancia para
incluso proponer politicas educativas efectivas en el pais.
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Resumen

Esta investigacion expone los resultados del programa Optimist y sus beneficios en la es-
timulacion para la lectoescritura. Las variables fueron: desempeiio verbal, cuantitativo,
memoria auditiva, orientacién espacial y visomotricidad. En los grupos comparados,
sin proyecto Optimist, y con proyecto Optimist, se observa éxito en el desempeno ver-
bal, cuantitativo, orientacidn espacial, visomotricidad y madurez para la lectoescritura
en el grupo del ultimo afio. Se procede al anlisis estadistico, prueba paramétrica T de
Student y no paramétrica (U de Mann-Whitney); se concluye que existen diferencias de
medias en el desempeiio verbal, conceptos cuantitativos, orientacion espacial, madurez
en la lectoescritura y puntuacion tipica, con medias superiores en los tltimos anos de
aplicacién, y se deduce que el desempeno de nifios de preescolar con la aplicacién del
proyecto Optimist es superior. Los resultados permitieron valorar los beneficios del pro-
grama y la posibilidad de potenciar habilidades bésicas para la lectoescritura en nifios
preescolares y recomendar su aplicacién con metodologias adecuadas a los primeros
grados de la educacién escolar bésica.

Palabras clave: Proyecto Optimist, ninos preescolares, habilidades, lectoescritura,
estimulacidn.
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Abstract

This research exposes the results of the Optimist program and its benefits in stimula-
tion for reading writing. The variables were: verbal, quantitative performance, auditory
memory, spatial orientation and visomotricity. In the groups compared, without the
Optimist project, and with the Optimist project, there is success in verbal, quantitative
performance, spatial orientation, visomotricity and maturity for literacy in the last year
group. We proceed to the statistical analysis, Student’s parametric test and non-para-
metric (Mann-Whitney U); it is concluded that there are differences of means in verbal
performance, quantitative concepts, spatial orientation, maturity in reading and writing
and typical punctuation, with higher means in the last years of application, and it fol-
lows that the performance of preschool children with the application Optimist project
is superior. The results allowed us to assess the benefits of the program and the pos-
sibility of strengthening basic skills for reading writing in preschool children and rec-
ommending its application with appropriate methodologies to the first grades of basic
school education.

Keywords: Optimist Project, preschool children, skills, reading, writing,

Introduccion

La educacién de nifios preescolares es una constante transformacion y adaptacion a
nuevas metodologias para el logro de los aprendizajes.

La aplicacién del proyecto Optimist en la institucién, hoy convertido en un programa
de largo alcance, ha surgido de la preocupacion por mejorar la calidad educativa de los
ninos para una sociedad en constante cambio.

Para (Shanahan y Lonigan, (2013); y Stanovich, (1986), los estudios contemporaneos
se centran en la estimulacion temprana, centrada en el desarrollo cognitivo y lingtiistico
de los nifios preescolares, por su gran impacto verificado luego en los aprendizajes en
los grados superiores. Esta teoria refuerza la de la aplicacién del Optimist en las salas
preescolares.

Alrespecto, Azcoaga (1977), expresa que, desde el nacimiento, tienen lugar en el lactan-
te procesos de aprendizaje que transcurren organizando en la corteza cerebral del nifio,
unidades funcionales de cardcter cada vez mas complejos. La progresion de este apren-
dizaje fisioldgico va organizando las funciones cerebrales superiores, las cuales estin
comprendidas por las praxias, las gnosias y el lenguaje.
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A modo de historia, el proyecto Optimist se implementa desde el afno 2002, en una insti-
tucion educativa dedicada a la formacion de nifios en edades de 2 a 6, preparatorias para
el acceso ala escolarizacién sistematizada y obligatoria. Las docentes fueron capacitadas
en Espafia por especialistas, para realizar la implementacién en la institucién paraguaya,
con innovaciones en los materiales y capacitaciones continuas. Los materiales graficos
son espanoles, los materiales para el circuito neuromotor fueron elaborados en base a un
manual guia, por profesionales paraguayos.

Las estrategias de implementacion fueron adquiriendo una mayor incidencia a través de los
afios, en cuanto a materiales y apropiacién del conocimiento. Asimismo, se realiz6 el segui-
miento continuo por parte de los expertos espafioles, quienes han realizado visitas periddicas
durante los afios 2004, 2005, 2006 y 2007, y establecieron los procesos de evaluacién y mo-
nitoreo con las respectivas recomendaciones para fortalecer la implementacion. En el 2008,
luego de la evaluacion correspondiente por parte del grupo espanol, la institucion paraguaya
recibid la acreditacién de “Colegio Optimist”, denominacién dada al programa.

Actualmente la institucién cuenta con un plantel capacitado, con habilidades para el
desarrollo del proyecto, con nuevos planes aplicados en los ultimos afios, que compren-
de ademis la inclusion de alumnos con necesidades especificas de apoyo educativo. Se
cuenta con un equipo técnico que se encarga de adecuar los materiales correspondien-
tes, en coordinacién con el equipo profesional externo, a fin de llegar al aprendizaje sig-
nificativo segun la necesidad del nino. Se elaboraron ademas adecuaciones curriculares,
adaptando algunos contenidos del proyecto a la realidad del Paraguay, como ser la in-
corporacién de palabras, uso de bits con lugares del pais, flores, animales, etc. Asimismo,
se han adecuado las audiciones con la incorporacién de musicas nacionales folkldricas,
ademads de las clésicas que ya forman parte del proyecto, a fin de reunir todos los sonidos
en relacién al estimulo auditivo.

Pero, qué es el proyecto Optimist. Como su nombre lo indica, Optimist es una propuesta
didactica que ofrece una estimulacién organizada para que el nifio pueda desarrollar
todas sus capacidades. Palabra en inglés, traducida al espanol es optimista, cuya defini-
cion segun el diccionario de la RAE es alguien que generalmente tiene esperanzas o que
siempre espera lo mejor, una persona optimista logra identificar y valorar lo positivo de
cada circunstancia e individuo.

El proyecto Optimist estd basado en la pedagogia de Garcia Hoz (1988), la Educacién
Personalizada, centrada en la persona, con el doble propésito, por una parte, abordar la
educacién desde el proceso de asimilacién cultural, social y moral; y por otro, concretar
el tipo de educacién mas pertinente a las necesidades de la persona. La propuesta per-
mite abordar la educacién desde el anélisis de educacion y persona, la educacion centra-
da en la persona, con sus diferencias individuales y potencialidades propias.
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Sobre el pensamiento de Garcia Hoz y la dignidad del educando, Aguirre Sala (2013)
senala:

Proteger y promover la dignidad del educando no es una tarea ajena a los programas
escolares que desean llevar al educando a aprender y obtener lo mejor de si. Por ende,
la educacién debe planearse mas alld de la mera instruccidn, ilustracion, procesos de
ensefianza-aprendizaje, trabajo colaborativo o adiestramiento; ha de ser una verdadera
humanizacién y, més atn, debe trascender hacia la personalizacién (p. 102)

Como expresan Alcdzar y Martos (1994), la educacion es una tarea muy rica que parte
de la persona y se dirige al desarrollo completo y arménico, en tanto personas libres,
pretende colaborar con el desarrollo de las capacidades individuales de manera a lograr
una persona libre, socialmente responsable.

Galvan Celis, Pechonkina, Slovec y Dzib-Goodin (2015), aluden la relacién entre el
comportamiento verbal y el no verbal, los que se presentan como procesos que se desa-
rrollan conjuntamente, primero la experiencia previa que sirve de base para la comuni-
cacién verbal. (p. 42).

En sintesis, el Proyecto Optimist partié de investigaciones realizadas sobre los aprendizajes
a edades tempranas, centrado en el desarrollo de la persona, a través de la estimulacién de
aprendizajes organizados para que los nifos alcancen su maximo potencial y creatividad.

Como menciona Carrasco (2004), De todos es sabido que no es posible referirse a la
educacion del hombre si previamente no se tiene un esbozo de la imagen del hombre
que se va a formar. Por tanto, la educacion personalizada pretende desarrollar las poten-
cialidades de los nifios, para el logro de una educacién integral plena. (p.2).

La instituciéon Fomento de Centros de Ensefianza nace en Espafia en 1993, fundada por
un grupo de padres, educadores y profesionales, con el objetivo de ofrecer una forma-
cion sélida, fundada en valores, bajo la concepcién del desarrollo de educacién perso-
nalizada de Garcia Hoz.

Actualmente, Fomento de Centros de Ensefanza realiza asesorias a varias instituciones
del extranjero, entre ellas, a la de Paraguay. A través del Proyecto Optimist ofrece a nifios
desdelos 3 a 6 anos un entorno lidico que favorece el aprendizaje, con el desarrollo sen-
sorial y motriz, adquisicién de habitos, que serdn la base para sustentar los aprendizajes
futuros, siendo uno de los pilares fundamentales de la propuesta la participacién de los
padres en el proceso de ensefianza y aprendizaje (Colegios de Fomento, 2009).

La realizacion de esta investigacion tuvo como objetivo general analizar la implementacién

90



del Proyecto Optimist y su incidencia en el nivel de madurez para la lectoescritura en ninos
preescolares de un colegio privado de Asuncidn, antes de la implementacién del proyecto y
alos 9 afios de su implementacién. Como objetivos especificos: 1) Describir las diferencias
en el desempenio verbal, desempefio cuantitativo, desempefio de la memoria auditiva, des-
empefio de la orientacién espacial, desempefio de la visomotricidad; 2) medir la varianza de
la madurez en la lectoescritura en nifios de preescolar antes de la implementacion del pro-
yecto Optimist y alos 9 afios de su implementacién; 3) describir opiniones de los docentes
involucrados en cuanto al desempeiio de los preescolares de la educacion preescolar bajo el
Proyecto Optimist.

Respecto al lenguaje Azcoaga (1995), menciona que el lenguaje es en realidad un par de
c6digos, el mas importante de los cuales, el semdntico, es el que rige el aprendizaje del
segundo, el c6digo fonoldgico-sintdctico. Si no hay lenguaje en el entorno del nifio, éste
no lo tendré (p.2).

Por tanto, es importante la interaccién social, como lo describe el autor, desde los prime-
ros anos de vida, primero en el hogar, luego en las instituciones de nivel inicial, donde los
nifios realizan la integracion social, basada en primer lugar, en la interaccion con sus pares.

Metodologia

La investigacion posee un disefio de tipo cuasi-experimental, con un pre-test y post test.
Al respecto, estos disefios se utilizan cuando no es posible asignar en forma aleatoria los
participantes a los grupos que recibirdn los tratamientos experimentales (Weiss, 1990).

La hipotesis se bas6 en afirmar que el Proyecto Optimist incide favorablemente en el
desarrollo de habilidades para lectoescritura de los nifios y nifias del preescolar con di-
ferencias significativas entre pre-test y post-test.

Las variables principales fueron: el desempefio en habilidades verbales, desempefio en
el aspecto cuantitativo, desempeiio en la orientacién espacial, desempefio en la memo-
ria auditiva, desempeno en la visomotricidad, madurez en la lectoescritura.

La poblacién estuvo conformada por 287 nifios de una institucion del nivel inicial, del
sector privado de Asuncién, que implementa el Proyecto Optimist desde el 2002 (Her-
néndez Sampieri, 2010). La muestra fue intencional, se escogié a toda la poblacién, con
la exclusién de ciertos casos especiales, con valores muy pequefios con baja incidencia
de representatividad. Los sujetos se seleccionaron en relacion a criterios del investiga-
dor, a fin de obtener una muestra representativa mediante la inclusion del grupo tipico
seleccionado (Campoy, 2018).
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Los instrumentos de medida fueron: test, pruebas y entrevistas en profundidad, descri-
tos en lo siguiente:

Test AEI Aptitudes en Educacion Infantil — Preescolar 2. De la Cruz Lépez, Maria Vic-
toria. (1999).

Pruebas de Diagnéstico Preescolar. De la Cruz Lépez, Maria Victoria. (1991).

Cortes nivel de desarrollo de habilidades para la lectoescritura Test AEI y Pruebas de
Diagnoéstico Preescolar. Cabe destacar que el Profesor Oscar Serafini ha colaborado en
la interpretacion de los resultados de los test AEL, con sugerencias de cortes de interpre-
tacién del desarrollo de habilidades, en porcentajes validos, para una mejor interpreta-
cion de los resultados.

En cuanto al procedimiento de implementacién de los test, se aplicaron instrumentos
consistentes en pruebas diagnésticas a los nifos preescolares. En una segunda fase, los
test fueron aplicados nuevamente a los mismos nifios preescolares con el instrumento
(AEI) Aptitudes en Educacién Infantil — Preescolar 2.

- Entrevistas en profundidad: aplicadas a profesoras y personal directivo de la institucion.

- Procesamiento de datos, elaboracién de planillas. Tabulacién de datos, programa
SPSS, andlisis estadistico.

- Entrevista de retroalimentacion con las docentes a fin de fortalecer el trabajo.

- Cortes de nivel de madurez para la lectoescritura.

Tabla 1
Cortes de nivel de madurez en lectoescritura
Escala Nivel
100a91 Alto
90a76 Medio alto
75a25 Promedio
24a10 Bajo
9a0 Muy bajo

Fuente: Serafini (2012).
Los datos fueron analizados a través de los siguientes procedimientos:

1. Correccién y cuantificacion de resultados. 2. Tabulacion de los puntajes para realizar
las pruebas estadisticas:

Prueba T comparacién de afios evaluados (previo y posterior a la implementacién), y la
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prueba de hip6tesis de las medias de dos 0 mas poblaciones, ANOVA, para comprobar
la estabilidad en la ensefianza aplicado al programa evaluado (Daniel, 2002).

Resultados

Los resultados obtenidos permitieron valorar los beneficios del programa Optimist y las
posibilidades de potenciar las habilidades bésicas para el desarrollo de la lectoescritura
en nifios preescolares.

Como se aprecia en la Tabla 2, la madurez adquirida con la implementacién del progra-
ma Optimist al final del noveno afio, 12 de ellos se encuentran en el nivel Medio Alto,
contra 0 del afio de inicio, luego de la implementacion del Optimist.

Tabla 2
Datos comparativos de desarrollo de habilidades en lectoescritura,
con y sin aplicacion del Optimist

ANO
MADUREZ LECTOESCRITURA TOTAL
Sin Optimist Con Optimist
ALTO 0 1 1
MEDIO ALTO 0 12 12
PROMEDIO 45 SS 100
NIVEL
BAJO 0 0 0
MUY BAJO 1 0 1
TOTAL 46 68 114

Fuente: Elaboracién propia.

En los grupos comparados de los afios de inicio (sin proyecto Optimist) y al cabo del
noveno afio de implementacién (con proyecto Optimist), se observé el éxito a favor
del grupo de nifios del dltimo aio en la evolucién del desempefio verbal, cuantitativo,
orientacion espacial y visomotricidad. En el desarrollo de habilidades para la lectoescri-
tura, los resultados favorecieron al grupo con programa Optimist. Se obtuvieron dife-
rencias de medias en desempefio verbal, conceptos cuantitativos, orientacion espacial,
memoria auditiva, desarrollo de habilidades visomotriz y en lectoescritura, lo que sig-
nifica que el desempeno de los nifios de preescolar a partir de la implementacién del
proyecto es muy superior, con habilidades desarrolladas en los aspectos considerados
de la lectoescritura (Ver Tabla 3).
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Evolucién comparada del desemperio verbal (pre y pos test)

Desempenio verbal Sin Optimist Con Optimist
(Al cabo de 9 afios)
VERBAL 0% ALTO 9% ALTO
8% MEDIO ALTO 45% MEDIO ALTO
CUANTITATIVO 2% ALTO 12% ALTO
3% MEDIO ALTO 32% MEDIO ALTO
ESPACIAL 0% ALTO 22% ALTO
2% MEDIO ALTO 24% MEDIO ALTO
MEMORIA AUDITIVA 11% ALTO 4% ALTO
796 MEDIO ALTO 21% MEDIO ALTO
VISOMOTRICIDAD 0% ALTO 1% ALTO
0% MEDIO ALTO 9% MEDIO ALTO
LECTOESCRITURA 0% ALTO 1% ALTO
0% MEDIO ALTO 17% MEDIO ALTO

Fuente: Elaboracion propia.

Discusion

Como expresan Pascual Lacal, Madrid y Estrada-Vidal (2018), los docentes debieran
tener un conocimiento previo sobre las variables predictoras para lograr el éxito, y dise-
fnar una planificacién acorde a las caracteristicas de los nifios, y adecuar luego a las ca-
racteristicas propias en funcién de los resultados obtenidos en la evaluacién y desarrollo
de la intervencion.

Al identificar las diferencias en el desempefio verbal en nifios de preescolar antes de la
implementacién del proyecto Optimist y alos 9 afios de su implementacion, se observa
que, hubo un aumento en el puntaje en relacion al aspecto verbal que evalua la aptitud
para reconocer objetos, sus cualidades, usos y la capacidad para seguir 6rdenes verbales;
asi, al cabo del ultimo ano de implementacion, el 9% de los niflos obtuvo puntajes altos,
y el 45% puntajes medio alto. Mientras que, en el afio de inicio, no se han observado
puntajes altos, representando y el 8% de los ninos obtuvo puntajes medio alto. Esto
significa que el proyecto Optimist demuestra un éxito en la evolucion del desempeno
verbal en nifios preescolares.

En cuanto a las diferencias en el desempefio cuantitativo en nifios de preescolar antes de
laimplementacion del proyecto Optimist y alos 9 ainos de su implementacion se observa
que, hubo un aumento en el puntaje en relacién al aspecto cuantitativo, que evalta la
capacidad para clasificar objetos segin tamafio, forma, nociones de cantidad y tiempo;
asi, al final del dltimo afio, el 12% de los nifios obtuvo puntajes altos, y el 32% de los
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nifos puntajes medio alto. Mientras que, al inicio, escasamente el 2% de los nifios obtu-
vo puntajes altos y el 33% puntajes medio alto. Esto significa que el proyecto Optimist
demuestra un éxito en la evolucién del desempefio cuantitativo en ninos preescolares.

Determinar las diferencias en el desempefo de la memoria auditiva, en nifios de prees-
colar antes de la implementacion del proyecto Optimist y a los 9 afios de su implemen-
tacion, se observa que no se presenta mejoria en relacién a la memoria auditiva - la cual
evalda la capacidad para evocar objetos y reconocerlos en una representacioén gréfica-
asi, al final del noveno afio, el 4% de los nifos obtuvo los puntajes altos, y el 21% puntaje
medio alto. Mientras que, en el inicio, el 11% de los nifios se encontraba en los puntajes
altos y el 7% obtienen puntajes medio alto. Esto significa que el proyecto Optimist no
incidié con éxito en la evolucion de la memoria auditiva en nifios preescolares.

Respecto a las diferencias en el desempeno espacial, en nifios de preescolar antes de la im-
plementacion del proyecto Optimist y a los 9 anos de su implementacion, se observé una
mejoria en la orientacion espacial como parte de la aptitud perceptivo-visual que evaltala
capacidad para asociar una serie de figuras iguales, colocadas en distintas posiciones, con
un modelo dadoj asi, al término de los (9) afios, el 22% de los nifios obtuvo puntajes altos
y el 24% puntajes medio alto. Mientras que, en el inicio, 0% de los nifios obtuvo puntajes
altos, y 2% puntajes medio alto. Esto significa que el proyecto Optimist demuestra un éxito
en la evolucion de la orientacion espacial en nifios preescolares.

Referente a las diferencias en el desempefo de la visomotricidad, en nifios de preescolar
antes de la implementacion del proyecto Optimist y a los 9 anos de su implementacidn,
se observa que se presenta una mejoria en relacién a la visomotricidad, la cual evalda la
capacidad para adaptar los movimientos corporales, especialmente los de los musculos
pequefios (motricidad fina) para reproducir algo que se percibe de forma visual; asi, al
término de los (9) afios de estudio, el 1% de los nifios obtuvo puntajes altos, y el 9%
obtiene puntajes medio alto. Mientras que, al inicio, no se identificaron puntajes altos ni
medio alto (0% en ambos casos). Esto significa que el proyecto Optimist demuestra un
éxito en la evolucién de la visomotricidad en nifios preescolares.

En lo relativo al desempeno de la madurez en la lectoescritura, en nifios de preescolar
antes de la implementacion del proyecto Optimist y a los 9 afos de su implementacién
se observé una mejoria en relacion a los puntajes totales, siendo que, al término de los
anos de estudio, el 1% de los nifios obtuvo puntajes altos y el 17% puntajes medio alto.
Mientras que, al inicio, no se identificaron obtencién de puntajes altos ni medio alto de
los test estudios analizados. El criterio madurez para lectoescritura, indica cdmo estd
preparado el nifo para el aprendizaje de la lectura y escritura. Se considera el estado
general del nifio en sus funciones de lenguaje, en las gnosias visuoespaciales y las pra-
xias manuales, en general este indicador refleja, el grado de eficacia con que el nifio se
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enfrentard a las tareas escolares, ademds de alguna manera, arroja un indicador de la
capacidad para realizar tareas que requieren organizacién y estructuraciéon de datos e
informa sobre el nivel de pensamiento conceptual.

Segun el andlisis estadistico de resultados hecho con las pruebas paramétricas T Student y
no paramétricas U de Mann-Whitney, con los grupos comparados, se puede expresar que
existen diferencias de medias en el desempeno verbal, conceptos cuantitativos, orienta-
cidn espacial, total de puntos, ml puntuacidn tipica y puntuacion tipica en nifios de prees-
colar y que ademds, las medias son superiores en el ultimo aio del estudio, lo que significa
que el desempeno de los ninos de preescolar con el proyecto Optimist es superior.

En cuanto ala varianza en el desempenio de las habilidades adquiridas en la lectoescritura, en
nifios de preescolar durante la implementacion del proyecto Optimist, se aprecia una mejoria
en relacion a los resultados obtenidos segtn el criterio de desempeio para la lectoescritura.

Para Vygotsky (2000), las mayores variables incidentes en la evolucién del proceso de
lectoescritura en el nifio, ocupan un lugar privilegiado, las relaciones sociales de éste con
el adulto, a través de ellos el nino va creando modalidades de comportamiento y nuevas
formas de organizacion de su actividad mental, el autor dice que, la relacién del nino con
el medio, va dando lugar a comportamientos cada vez mds complejos que le sirven para
una mejor comprension y desempefio en sus habilidades.

De las entrevistas en profundidad aplicadas a las profesoras del Preescolar y al personal
directivo de la institucién, se ha obtenido lo siguiente. Las profesoras entrevistadas afir-
man que han notado grandes avances en la comprension e interpretacion de los mate-
riales, a través de didécticas mas dindmicas, obteniendo una mayor participacién de los
ninos a través de destrezas en la lectoescritura, desempefo verbal, con expresiones muy
notorias desarrolladas mediantes las distintas actividades ludicas y trabajo cercano con
los padres, quienes colaboran con las actividades desde sus casas.

Destacan ademds la importancia de las capacitaciones en forma continua, en circulos de
aprendizaje, experiencias vivenciales, ademds de los materiales utilizados que vuelven
el ambiente de ensenanza y aprendizaje mds activo, con un nivel de desarrollo de habi-
lidades y desarrollo personal muy visibles, centrada en la educacién personalizada. Las
tarjetas bits, lecturas, juegos, conjugados con metodologias innovadoras hacen que los
ninos y docentes realicen una tarea agradable con nifios que se expresan correctamente
en forma oral y se obtienen logros significativos en la lectoescritura.

Las docentes mds antiguas sefialan que el cambio desde los inicios ala actualidad es muy

significativo, a favor de la implementacion del Optimist, que propicia una fluidez verbal,
una amplitud de vocabulario con desarrollo de competencias importantes.
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Conclusiones

A partir de estos resultados obtenidos, se demostré que el Proyecto Optimist incide fa-
vorablemente en el desarrollo de habilidades para lectoescritura de los nifios del prees-
colar con diferencias significativas entre pre-test y post-test.

Se puede afirmar que el lenguaje es fundamental en el desarrollo humano, una herra-
mienta primordial de comunicacidn y socializacion, que en la préictica y estimulacién
temprana permite descubrir y progresar en la comunicacion, fortalecer el relaciona-
miento y la convivencia en sociedad.

El estudio, identifica la importancia del proyecto Optimist a partir del pretest y el pos-
test, que permite tener una vision clara del desarrollo de habilidades en lectoescritura
del nifio preescolar, del desarrollo personal, relaciones interpersonales, que posibilita
expresarse y socializarse con mayor libertad de expresiones y entendimiento que hacen
alavida en sociedad, a temprana edad.

Con la aplicacién del proyecto, hoy convertido en programa, se ha constituido una me-
todologia para el proceso de ensefianza y aprendizaje del lenguaje con una revision muy
completa, de contenidos y estrategias de implementacién, con recursos diddcticos que
propician espacios ilustrativos de aprendizaje, también para las profesoras de educacion
inicial a través de la construccion de tarjetas, bits de inteligencia, busca palabras, ima-
genes y otras actividades lidicas que conducen al desarrollo de la creatividad y la apro-
piacion del conocimiento con puestas en comin que permiten observar y evaluar las
habilidades adquiridas por los nifios durante el proceso; fortalecer las competencias del
lenguaje, escoger ejes teméticos a partir de las situaciones presentadas e intercambiar
pareceres con los nifios, en un ambiente de descubrimiento, de nuevas ideas y desarrollo
del pensamiento critico.

Se concluye que el beneficio de la implementacién del proyecto en los nifios preesco-
lares, a favor del fortalecimiento de las bases de la lectoescritura, en la prictica diaria y
en el buen desempeno del docente en relacion a la didéctica del proceso de ensefanza'y
aprendizaje, es muy significativo, basado en metodologias inclusivas, integradoras, don-
de los nifos se apropian del conocimiento a partir de su realidad y de los elementos pro-
piciados, basados en la cercania, los gestos, el lenguaje, el desarrollo de la capacidad de
andlisis, con igualdad de oportunidades, con la participacién de todos, con el fomento
del desarrollo integral, socio-constructivo, de calidad, con inclusién social para el logro
de los aprendizajes basados en la interaccidn social, para una sociedad mds justa y equi-
tativa, con igualdad de oportunidades y cohesién social.

Se sugiere dar continuidad en los primeros grados de la educacién escolar bésica, con
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programas similares, que estimulen el aprendizaje significativo, desde las individualida-
des a lo social, desde lo particular a lo general, con una mirada inclusiva, integradora,
con metodologias activas para el desarrollo de competencias comunicativas que forta-
lezcan la interaccidn social, por una sociedad mds justa y equitativa, para una educacién
de calidad con la mirada puesta en los Objetivos de Aprendizaje. Educacién para los
Objetivos de Desarrollo Sostenible (UNESCO, 2017).

Un aprendizaje que permita garantizar una educacion inclusiva, equitativa y de calidad,
propiciar oportunidades de aprendizaje durante toda la vida para todos los habitantes
del suelo paraguayo, sin condiciones previas; un aprendizaje basado en el empodera-
miento de la realidad socio-cultural y el espacio que le toca vivir, para mejorar las con-
diciones de vida. La consecucion de una educacién de calidad como base en la educa-
cién inicial, y a lo largo de toda la vida, para transformar la realidad de las personas y el
desarrollo sostenible, con una educacién creada por la sociedad, que se debe ala misma
sociedad, con la que deberia dialogar y crear ambientes propicios para convivir juntos,
con la co-creacién del propio territorio, con igualdad de oportunidades y vivencias co-
munes.
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Resumen

La educacién inclusiva y las reformas escolares de las tltimas décadas han recorrido caminos
conjuntos y separados. Bajo la perspectiva del derecho fundamental de todas las personas a
la educacién se aboga por una educacién democrdtica, justa y equitativa que lo garantice. La
realidad de los hechos corrientes, sin embargo, muestra fracturas entre los objetivos, las po-
liticas y las précticas, pues hay barreras estructurales y culturales que los dificultan. Ya que la
exclusion es una construccion social, politica y escolar, pueden y deben acometerse acciones
de esa misma naturaleza para ir logrando la inclusién como un trayecto.

Palabras clave: Educacién inclusiva, significados, caracterizacién, controversias, evi-
dencias de exclusion, interrogantes, barrerasy propuestas culturales y politicas.

Abstract

Last decades Inclusive Education and School Reforms are moving in joint and separate
paths. Education human rights perspective claims for a democratic, fair and equity pol-
icy, but current realities show important pitfalls between objectives, policies and prac-
tices. Powerful structural and cultural obstacles seriously keep preventing to achieve
inclusive education goals. As the educational exclusion is a social, political and educa-
tional construction, is possible and compulsory to undertake alternative interventions
in order to develop inclusive and integrated educational approaches.
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Keywords: Inclusive education, meanings, characteristics and controversies. Educatio-
nal marginalization. Cultural and political questions, problems and responses.

La educacién inclusiva y los cambios escolares tienen algunos puntos de encuentro, pero
también desacuerdos. Ahora todas las reformas se declaran inclusivas. Sin embargo en la
mayoria de ellas no es consideradalainclusién o no son capaces de evitar la exclusiéon ni de
frenarla. La democracia, la justicia y la equidad se usan frecuentemente, pero sin combatir
como es debido las dindmicas y estructuras cuyos resultados vulneran valores y principios
basico. En el texto se propone una determinada concepcion de la educacién inclusiva, se
denuncian fracturas entre sus objetivos y la realidad de ciertos hechos, concretamente en
la ensefianza obligatoria espafiola, y se aduce un par de explicaciones para comprender ese
estado de cosas. A modo de conclusiones, se sefialan algunas propuestas.

La educacion inclusiva y el derecho fundamental de todas las personas a una bue-
na educacidn: significados y controversias

La educacién inclusiva ha tenido sus origenes en la educacion especial de hace unos anos
ampliamente superada conceptualmente ahora (Garcia Pastor, 1993; Martinez, 2002; Ar-
naiz, 2003; Echeita y Verdugo, 200S; Barton, 2008; Wehmeyer, 2009). Tiene relaciones
explicitas con otras tradiciones pedagégicas en las que se aboga por la defensa de la escuela
y la educacion publica, la critica del neoliberalismo educativo, el curriculo y la ensefianza
democritica, justa y equitativa. Integra, en la actualidad, claves sociol6gicas, no sélo psico-
légicas; antropoldgicas y culturales, no ya clinicas; politicas, éticas e ideoldgicas, no sélo
metodoldgicas. Se utilizan para analizar, valorar y reconstruir, de acuerdo con ciertos valo-
res y principios, la organizacion del sistema escolar y los centros, el curriculo y la ensefian-
za'y los aprendizajes de los estudiantes. No sélo pone el foco en la inclusion, sino también
en la exclusion: considerando que ambos fenémenos operan reciprocamente, precisan ser
estudiados de forma dialéctica (Ainscow y otros, 2007; Escudero, 2005; Escudero, Gon-
zélez y Martinez, 2009; Jiménez, Luengo y Tabernero, 2009).

El programa Educacion para Todos de la UNESCO ha ejercido una influencia destaca-
ble, particularmente al proponer una concepcién amplia de la educacién inclusiva (ga-
rantizar a todos el derecho a la educacién, con atencién especial a los mas marginados),
tal como puede apreciarse de forma clara en dos publicaciones recientes (UNESCO,
2009; 2010). Al tiempo que se denuncian los previsibles impactos negativos de la cri-
sis financiera y econdmica, se advierte rotundamente que las desigualdades crecientes
“tienen su origen en procesos sociales, econémicos y politicos profundamente arraigados, asi
como en las relaciones de poder desiguales, sustentadas en la indiferencia politica” (UNES-
CO,2010:9). A pesar de objetivos ambiciosos y diversas actuaciones para conseguirlos,
los resultados han sido escasos: “el objetivo de llegar a los marginados se ha traducido en
la negacion del derecho a la educacién a muchas personas, valorando que no sélo se ha
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producido estancamiento sino también regresién” (UNESCO, 2010:1). Mas de setenta
millones de nifios y nifias siguen sin escuelas, y, todavia en muchos paises desarrollados
donde si cuentan con esa oportunidad, son millones los que salen del sistema sin la for-
macién debida, justa y necesaria.

Ademads de ciertos consensos en torno a las propuestas de ese organismo internacio-
nal, también abundan las controversias. La nocién de educacién inclusiva es genéricay
adolece de falta de estrategias contextuales de implementacidn, y, para los paises menos
desarrollados, queda reducida a una educacién primaria insuficiente. Asimismo, es un
concepto con significados, interpretaciones y apropiaciones dispares (Miles y Singal,
2010). Con frecuencia, un objeto cosmético apropiado por el pensamiento politica-
mente correcto (Benjamin, 2002). Incluso hay criticas més severas. Nguyen (2010),
por citar una en particular, ha denunciado su dependencia funcional del pensamiento
neoliberal y su utilizacién como un instrumento ideolégico para legitimar politicas co-
loniales dirigidas a dividir y jerarquizar la fuerza de trabajo a escala internacional.

Diversos vectores de un marco para la discusién

Sin ninguna pretension de cerrar el debate sobre la educacién inclusiva —eso excluirfa
incongruentemente disputas que son necesarias — parece que hay algunos vectores que
requieren andlisis sin eufemismos. Que podrian denominarse ideoldgicos y éticos, refe-
ridos a los sujetos, politicos y econémicos, relativos al gobierno y la administracién de
la educacidn, al curriculo, la ensenanza-aprendizaje y el profesorado, y comunitarios.

ldeologia y ética de la educacion inclusiva

El reconocimiento y la valoracién de la educacién como un derecho esencial que ha de
garantizarse, sin ningtin género de discriminaciones ni exclusion, a todas las personas, es
un valor y un principio fundamental, abiertamente ideolégico, no factico. La educacién in-
clusiva pertenece al universo de la ética, la justicia social, la democracia profunda y la equi-
dad, que eslo contrario alalégica de los méritos, la rentabilidad y la eficiencia (Thomazet,
2009). Es una cuestion de valores sustantivos, no abstractos, como bien ha puntualizado
Booth (2005), al mencionar equidad, participacién, compasion, respeto activo de la diver-
sidad, no basta la tolerancia, honestidad, realizacién de derechos, sostenibilidad. La edu-
cacién inclusiva, por lo tanto, no pertenece al dominio de los hechos corrientes en materia
de desigualdad de derechos, oportunidades y logros, sino al de utopias realistas que, por
complejas, dificiles y lejanas que estén, deben inspirar politicas, culturas y practicas. Con
un enfoque no inspirado en opciones caritativas y particulares, sino en imperativos mora-
les y de justicia social. Dicho tajantemente, como lo hace el Bristol City Council (2003) la
educacion inclusiva es la tinica educacion moralmente defendible.
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Los sujetos de la educacion inclusiva y los aprendizajes debidos

Quiénes son los sujetos de la educacién inclusiva y cudl es la educacién, los aprendi-
zajes, en los que han de ser incluidos, son dos asuntos que requiere una consideracién
propia. Ello es preciso, como argumenta Miles y Singal (2010), para no dejarnos llevar
por el embrujo de las palabras sin contenidos. Dicho de forma breve, la inclusién acoge
a todas las personas, todos y todas las estudiantes, pues todos son sujetos del derecho
universal bajo el cual se ampara. Ahora bien, su foco especial de atencién son aquellos
sujetos y colectivos que historicamente, y todavia hoy, sufren privacion del derecho a
la educacién, exclusion de tal derecho con valor en si mismo y también como derecho
que capacita para otros derechos. Por ello, la misma fuente citada anteriormente (Bris-
tol City Council, 2003) propone una relacién como la siguiente: nifios y nifias pobres,
minorias étnicas y/o religiosas, asilados, ambulantes, con necesidades educativas espe-
ciales, talentosos, sujetos bajo proteccion social, enfermos, de familias en situacion de
desventaja econdmica, social y cultural, con riesgos de desafeccion a la escuela y con
mayores dificultades escolares. Una advertencia: en realidad, la cuestion no seria tanto
ni sélo quiénes son los sujetos de la educacién inclusiva (la lista puede hacerse mas ex-
tensa), sino qué politicas, sistemas escolares, centros, curriculo, ensefianza, docentes y
otros profesionales se precisan, con qué convicciones, capacidades y compromisos, para
que no haya nadie que se quede fuera (Martinez, 2002).

El segundo interrogante se refiere a cuales son los aprendizajes a incluir, a ser garantiza-
dos. Un tema espinoso, ciertamente. En el panorama educativo actual, donde las com-
petencias basicas de la educacion obligatoria ocupan un lugar central y controvertido
(Bolivar, 2010), cabria decir que representan, bien entendidas y practicadas, el conteni-
do fundamental del derecho ala educacién. Asilo hemos argumentado en otra ocasién
(Escudero, 2005), precisamente para aclarar ciertas palabras, hacer explicito y ptblico
en qué y de qué se excluye o incluye, y qué deberfa hacerse en consecuencia. Conviene,
sin embargo, llamar la atencién sobre el hecho de que, descartado cualquier uso estan-
darizado de los aprendizaje, y atin més su versién mercantil y competitiva (Benjamin,
2002; Ainscow, Booth y Dyson, 2006), el marco comtin de las competencias ha de ser
sensible a objetivos singulares, trayectorias personalizadas, realizacién de proyectos no
reducidos a la escolarizacién formal y sus tiempos, sino extendidos més alld de ellos.
De ese modo, la inclusion educativa ha de pensarse en conexion con la inclusion social
(Bristol City Council, 2003; Echeita y Verdugo, 200S5; Martinez, en prensa). Asimismo,
y esto parece extremadamente importante, los aprendizajes en cuestion han de enten-
derse desde una perspectiva integral (cognitivos, emocionales y sociales). Ello exige
superar cualquier obsesién por la eficacia competitiva en los resultados (aunque im-
portan), valorando con esmero los procesos, la calidad de vida escolar. De manera que
aprendizajes como el desarrollo de una imagen positiva de si, el apoyo al sentido de ca-
pacidad, a vivencias de pertenencia e identificacién, autonomia y poder, son esenciales
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(Escudero, 2009; Schalock y Verdugo, 2007; Martinez, en prensa). Tanto la literatura
sobre inclusién, como la referida mds bien a la lucha contra la exclusion explicitamente
en esa manera de ver y favorecer los aprendizajes.

La politica y la economia de la inclusion

Si la inclusién es un tema de derechos, no de altruismo generoso y caritativo, su vec-
tor politico y econdmico es inexcusable y ha de ser razonado y discutido. Ya lo hacia
la UNESCO, como se menciona méds arriba, siendo un organismo forzado a moverse
en un terreno ajeno a cualquier radicalismo. Escamotear esta dimension politica, no
sélo seria inadecuado conceptualmente, sino también inoperante en el terreno de las
acciones y resultados (Raffo y otros, 2010). Buena parte de las barreras contrarias a
la inclusién son politicas y econémicas. Dentro y fuera de los sistemas escolares, hay
poderes econdmicos, sociales y culturales que producen desigualdades injusta, margi-
nacién y exclusién; no pueden quedar al margen, se hieran o no ciertas sensibilidades
mis angelicales.

Las opciones ideoldgicas y éticas antes referidas han de descender a la cuestion de las
finanzas y los recursos, su distribucién justa y equitativa, y proyectarse sobre grandes
decisiones que conforman, dirigen y controlan la redistribucién social del bien comtn
de la educacion. Alli donde haya politicas cuyas decisiones estructurales no vayan diri-
gidas a erradicar, o cuando menos frenar cualquier forma de marginacidn, la educacion
inclusiva puede ser una idea maravillosa, de buena conciencia, pero casi imposible de
realizar. De modo que, entonces, algunos asuntos cruciales son la redistribucion justa
del alumnado por la red y el mapa escolar, y lo que se haga o se omita al defender o
debilitar la educacién y la escuela publica. Claramente las politicas son tendencias re-
formistas corrientes como la obsesién por la eficacia, la eficiencia y la elevacion de los
niveles caiga quienes caigan en medio, la mercantilizacion abierta o encubierta de la
educacién (Ball y Youdel, 2007), 1a habilitacién de oasis donde la educacién de calidad
es un privilegio al lado de guetos donde los riesgos del deterioro social y educativo son
la otra cara de la moneda.

A decir verdad, la politica de la inclusion no sélo ataie a las grandes fuerzas sociales y
econdmicas. También anida en el interior de los sistemas escolares, en centros y aulas
(Gonzélez, 1998). Son politicas las decisiones que se toman sobre estructuras (agrupa-
mientos de alumnos, impulso de programas, omisiones e indiferencias), asi como tam-
bién las dosis mayores o menores de compromiso compartido o delegado en la lucha
contra el fracaso y la exclusion escolar. Los centros y los profesores son instituciones y
agentes politicos. Deciden, dentro de sus propios margenes, sobre contenidos curricu-
lares y aprendizajes valorados y devaluados, imponen culturas hegemonicas y silencian
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otras minoritarias, albergan relaciones de poder vy, a veces, de subordinacién en lo que
se exige, cOmo se ensefia, c6mo se evalila y con qué consecuencias. Una buena parte
del poder institucional y docente se hace trasparente en lenguajes muy queridos por la
integracion escolar de hace poco tiempo y, como se verd después, también por algunas
de sus huellas sobre ciertas versiones y practicas de la educacién inclusiva de ahora. El
lenguaje més benevolente de las “necesidades educativas especiales”, no tard6 tiempo en
utilizarse para designar, etiquetar, clasificar y separar a “sujetos de necesidades especia-
les”. Algo parecido ocurri6 después con el lema biensonante, pero eldstico y amenazador
para algunos, de la dichosa diversidad. Martinez (2002) denuncié la tendencia esencia-
lista, ontoldgica, aplastante, del lenguaje convertido en dictdmenes del tipo: “este sujeto
es especial’, cuando, no sélo podria ser més adecuado pedagdgicamente hablando, sino
también mds riguroso desde un punto de vista epistemoldgico, otro diferente: “este su-
jeto estd en situacion de dificultad”. Una barrera muy potente en contra de la exclusion
es esa actitud intelectual que lleva a pensar y hacer con las dificultades escolares como si
fueran presentes, cuando, en realidad, son mejor comprendidas y afrontadas en gerun-
dio: la inclusién y la exclusién no son, sino que se van haciendo (Escudero, Gonzéilez
y Martinez, 2009). Benjamin (2002:5) ha expuesto contundentemente las relaciones
entre el poder, la cultura y las decisiones en estos dmbitos:

los instrumentos de juicio utilizados para determinar habilidades intelectuales (y esco-
lares) que son parte de aparatos de conocimiento y poder”, y sigue escribiendo, “repre-
sentan una forma de subordinacidn intelectual que coloca a determinados estudiantes
(también quizds a centros y profesores) en relaciones de subordinacién formulando ex-
pectativas académicas normativas fuera de su alcance.

Gobierno y administracion de la educacion

Lo mismo que el vector anterior es necesario para conectar la educacién inclusiva con
los poderes econdmicos y politicos, este vector abunda en la necesidad de inspeccionar
las 16gicas y reglas de juego mds internas a las politicas propiamente educativas y las
reformas que se estén promoviendo. La educacidn inclusiva, inscrita coherentemente
bajo el amparo de derechos, no tiene nada que ver con esa méxima tan querida de la
ideologia neoliberal segtin la cual el modelo de gobierno inexcusable es la eficiencia y la
asuncién de responsabilidades individuales para resolver, localmente, contradicciones
sistémicas. La posibilidad y los contenidos de la educacién inclusiva, tal como incluso lo
planteala UNESCO (2009), no se avienen bien con determinados usos de grande prin-
cipios jaleados por las reformas de las tltimas décadas como la autonomia organizativa
y pedagdgica, y todavia mucho menos, con la tan encumbrada libertad de eleccién por
las familias de la educacién que desean para sus hijos e hijas. No hay autonomia justa si
no es responsable ante valores y principios que tengan en cuenta los derechos comunes.
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Tampoco es posible sin recursos, capacidades, compromisos efectivos, vigilancia de sus
vulneraciones y aplicacién de las medidas precisas para impulsar, por parte de la ad-
ministracién publica, proyectosy condiciones inclusivas con liderazgo y prioridades
comprometidas. Una de sus concreciones ha de llevar a revisar modelos de relacién ab-
surdamente burocriticos entre las administraciones, los centros, el profesorado y otros
agentes sociales, abogando por visiones mucho mds dindmicas e inteligentes, como co-
munidades de aprendizaje, justamente orientadas hacia la mejora de la educacion y los
aprendizajes con sinergias externas e internas a los centros.

La inclusién de todos en el derecho ala educcién exige, ademds, autonomia y responsa-

bilidad de los centros y su personal, autonomia y capacidades para ejercerla, autonomia
convertida en transformaciones internas con propdsito y rendicién de cuentas publica
y con efectos. A fin de cuentas, la educacion inclusiva no s6lo supone el derecho de
personas con procedencias, bases y capacidades diferentes a entrar y permanecer en las
escuelas, sino también una reestructuracién y cambios de las organizaciones educativas
y del sistema en su conjunto en orden a responder a todos los estudiantes (Raffo y otros,
2010). Tiene mucho que ver, por lo tanto, con el funcionamiento interno de los centros,
la direccioén y el liderazgo, los compromisos y las relaciones docentes, Valores y princi-
pios inclusivos han de aterrizar también en todos estos dmbitos.

Curriculo, ensefianza-aprendizaje y profesionales de la educacion

Todos los vectores expuestos importan, pero todos han de girar sobre éste en particular:
un curriculo, una ensefianza, unos aprendizajes debidamente trabajados segun valores y
principios incluyentes y, naturalmente, profesores y otros profesionales que los asuman
y se esfuercen en ir realizdndolos. Si las politicas y formas de gobierno inclusivas com-
portan cambios culturales y précticos, ello es todavia mas relevante en todo lo concierne
a este vector. Bajo el paraguas explicito de la inclusion, o el combate de la vulnerabilidad
escolar y el fracaso, se ha elaborado un cuerpo de conocimiento pertinente, y se han
documentado buenos proyectos y experiencias (Haberman, 1991; Martinez, 2002; Ha-
yes, Mills, Christie y Lingard, 2006; Cole, 2008)

Sus mensajes coinciden en reclamar un curriculo con contenidos rigurosos pero esen-
ciales, apto para que los estudiantes descubran los modos de pensar y las herramientas
cognitivas de las diferentes dreas y sus relaciones con las demads, superando la actual
fragmentacion curricular. Una forma de entender las dificultades escolares sin eti-
quetas ni estigmas, sino como retos y posibilidades de superarlas, sin rebajar indebi-
damente las expectativas. Una pedagogia rica, estimulante, con variedad de métodos,
materiales, flexible, que tome no sélo en consideracion la diversidad tolerandola, sino
que la entienda y la valore como un desafio al que responder, como un recurso valioso.
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Un curriculo y unos procesos de ensefianza y aprendizaje que cuestionen una “pedago-
gia de la pobreza” para los méds menesterosos (Haberman, 1991), pues, de ese modo, se
refuerzan las desventajas sociales, culturales, curriculares y educativas. Su alternativa
es una “pedagogia rica y justa” (Cole, 2008): calidad intelectual de los contenidos, cul-
tivo del pensamiento, conexién con la vida y el mundo de los sujetos, reconocimiento
honesto y equitativo de sus debilidades y puntos fuertes, un clima escolar de trabajo
exigente y con los apoyos debidos. El valor y el rigor de las tareas escolares ha de abor-
darse prestando suma atencién a la implicacién cognitiva, afectiva y social, a las voces
de los estudiantes y su capacidad de decidir y responsabilizarse, a los principios de una
pedagogia del cuidado, en consonancia con los aprendizajes antes sefialados, que han de
tomarse no tanto como objetivos a lograr con eficacia, sino como principios de actua-
cién (Hayes, Mills, Christie y Lingard 2006; Susinos y Parrilla, 2009; Verdugo, 2009).
Aunque otras tradiciones en la investigacién pedagégica, como la eficacia y mejora es-
colar, surgieron y se desarrollaron con esquemas enfoques diferentes a los que venimos
recogiendo aqui, sus aportaciones también coinciden en las apreciaciones y propuestas
fundamentales (Mufioz Repiso y Murillo, 2003). Algunas implicaciones para el profe-
sorado, asimismo, pueden verse, entre otros, en Escudero y Luis Gémez (2006), donde
se abordar implicaciones para la formacion del profesorado de una educacién para to-
dos, asi como se alerta de algunos riesgos de ciertas politicas en curso.

Comunidad escolar y alianzas sociales

Los objetivos y la construccién de la educacién inclusiva y social desbordan amplia-
mente a los centros y al profesorado. En la 482 reunioén de la Conferencia Internacio-
nal de Educacién (CIE) organizada por la Oficina. Internacional de la Educacién de la
UNESCO se hizo bien patente en el conjunto de recomendaciones planteadas. Asimis-
mo, en la articulacién actual de la educacioén inclusiva y la lucha contra la exclusion, se
apela insistentemente en la direccion de crear y sostener alianzas escolares, familiares,
comunitarias y sociales (Parrilla, 2005). Se cuenta con relatos sugerentes de proyectos
en esa direccién (Ainscow y otros, 2007; Oakes y Rogers, 2007, Flecha, 2008). La in-
clusién no es una dadiva bajo ninguna forma de despotismo ilustrado, sino un proyecto
y un proceso que, precisamente por valores democraticos y principios de participacion
e implicacion activa de los sujetos afectados, requiere redes sociales, tejidos de apoyo
y las sinergias de muchos agentes para hacerlo efectivo. Evitando que las apelaciones
al protagonismo de la sociedad civil sirvan como pretexto de omisiones de los poderes
publicos, es una senda de obligado transito sean cuales sean sus dificultades y escollos.

Con toda certeza, el horizonte de la inclusion no sélo esta lejano, sino que es extrema-

damente arduo y complejo, como surge al considerar, aunque sélo fuera, los vectores ex-
puestos. Es preciso, sin embargo, tomar buena nota de realidades que siguen evidenciando
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exclusiones, procurar comprenderlas en lo posible y armar proyectos (caminos, trayectos
sostenidos) para reducir sensiblemente su extension y profundidad, ya que erradicarlos
aqui y ahora seria inverosimil.

Fracturas profundas entre los horizontes de la educacién inclusiva y la exclusion
educativa que no cesa

Sin considerar balances radicalmente negativos del camino recorrido por la educacién es-
panola tras la restauracién democratica, aunque atn hay datos que siguen revelando un
estado de cosas, no es ya incoherente con una vision idealizada de la inclusion, sino con
avances y logros elementales y sostenidos en esa direccién. Ademads de otras reformas pre-
cedentes, todas ellas legitimadas en teoria por sus apuestas por la reduccion del fracaso es-
colar, como la LOE (2006) que abrazé el lema de la “educacién para todos y entre todos”.
Sin embargo, el devenir de los acontecimientos, por desgracia, no lo ratifican.

Algunos datos de situacion

En todas sus etapas, el sistema educativo espanol tras la democracia ha sido objeto de
varias reformas. El balance que cabe hacer es muy heterogéneo, con puntos favorables y
otros todavia injustificables. Asi, por ejemplo, ahora la esperanza de vida escolar es, se-
gun las previsiones MEC (2010a), de 17.2 afios para un nifio de cinco, ligeramente por
debajo de la media de la OCDE (17.6) y la Unién Europea (17.7), pero un gran avance
al relacionarla con la situacién hace solo tres décadas. También se han cubierto otros
objetivos: La poblacion entre 25-64 anos, comparada su situaciéon entre 1998 y 2008
(MEC, 2010a), muestra tasas de titulacién en estudios postobligatorios que pasaron del
33% al 55%. En educacién universitaria, se ha alcanzado una cota del 29%, mds alta que
la media de la OCDE (28%) y la Unién Europea (UE), 25%. Sin embargo, sélo un 22%
habia completado la secundaria postobligatoria, muy por debajo de la OCDE (44%),
aunque hubo avances notables en 2004 respecto a 1998. Al contemplar la franja de edad
entre 25-34 anos, en 2008, el 65% habia completado secundaria postobligatoria, quince
puntos por debajo de la media OCED (80%) y diecisiete menos que la UE (82%), un
56% cursaba Bachillerato, algo por encima de los paises del entorno, y 47.8% Forma-
cién Profesional, menos que la media de la UE, que fue 52.9%. En ese mismo curso, la
titulacion global en postobligatoria fue del 73%, bajé un punto respecto a 2007 pero si-
guid siendo claramente superior al 66% del 2001; por debajo, no obstante, dela OCDE
(80%) yla UE (83%). Entre la distintas Comunidades Auténomas, en todos esos afios
y franjas de edad, las estadisticas muestran desigualdades acusadas.

La extension y democratizacion de la educacion, iniciada hace mds de veinte afios, no
fue baldia. Es cierto que todavia hay distancias que reducir con la UE, desequilibrios
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entre Bachillerato y Formacién Profesional, lo que llevaria a unas cotas mds sensata en
la ensefianza universitaria, y, con toda certeza, entender y remediar desigualdades nota-
bles entre las Comunidades Auténomas. Estos tramos del sistema, con todo, no son los
mads preocupantes en materia de inclusiéon. Como por ejemplo los resultados de algunos
indicadores de la educacién obligatoria.

En lo que respecta a repeticién de cursos, al comparar los afios escolares 2001-2002 y el
2006-2007 (MEC, 2010b) se observa que en segundo de primaria se pasé desde el 2.7% al
4.3%)y ensexto, del 5.1% al 6.7%. En secundaria obligatoria, en segundo curso, se pasé
del 12.6% al 16.4%, mientras en cuarto, final de etapa, el 11.4% aument6 hasta el 12.7%.
La repeticion, que tiene un valor sintomético y no precisamente positivo, no ha mejorado
recientemente ni se ha mantenido, sino que, como tendencia, tiende a empeorar.

En lo mismo abundan otros indicadores. Las tasas de estudiantes que completan la edu-
cacion primaria a la edad tedrica, doce afos, en el curso 1994-1995 fueron del 79.7%,
mejoraron en 1999-2000, 87.5%, pero, en e 2004-200S, cayeron hasta el 84.3%: mejores
que hace diez afios, pero no sostenidos en los tltimos cinco. Por su parte, las tasas brutas
de graduacidn al final de la educacién secundaria obligatoria fueron en 1999-2000 del
73.4%, descendieron al 71.5% en el curso 2005-06, y cayeron en 2006-2007, hasta el
69.0%. Sin podernos detener en comparaciones entre Comunidades, esas tendencias
son realmente un serio problema. Finalmente, las tasas nacionales de abandono escolar
prematuro, en el 2000 eran del 29.6%, en 2007 subieron hasta el 31%, y todavia fueron
algo superiores en 2008 con un 31.2%. Particularmente este dato nos coloca entre los
primeros de la cola, muchos puntos por encima de la media de la UE27, cifrada en el
14.9%. (MEC, 2010b). Como en otros muchos paises (UNESCO, 2010), Espafia figura
entre los que muestran estancamientos e incluso retrocesos en materia de inclusién.

Conviene, ademds, matizar ciertas valoraciones positivas de nuestra equidad, tal como
determinadas lecturas de ciertas evaluaciones sostienen. No hay datos de evaluaciones
diferentes (PISA, evaluaciones nacionales de diagndstico u otras) que dejan de eviden-
ciar que el provecho educativo de nuestros ninos y jovenes sigue siendo muy depen-
diente de factores histdricos sociales y familiares consabidos: nivel de formacion de las
familias, estatus profesional de los padres, condicién de hombre y mujer, pertenencia a
minorias étnicas, inmigrantes, asistencia a escuela ptblica o privada (Bolivar y Lépez,
2009; Fernédndez Enguita y otros, 2010). Todos entran a la educacién obligatoria, pero
no todos logran la formacién debida. El Bachillerato, cuyas tasas de matriculacidn, se
visualizaron anteriormente, son equiparables e incluso exceden a las de muchos paises
del entorno, no ofrece a todos las mismas probabilidades de acceso. Calero (2008) ha
mostrado que la probabilidad de matricularse, a los 16-17 afios, es muy desigual segiin
la profesion de los padres: profesionales liberales (85.3%), trabajadores manuales cuali-
ficados (52.2%), trabajadores agricolas (36.4%), trabajadores manuales no cualificados
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(27.5%). Nuestro sistema educativo ha realizado esfuerzos notables en cantidad de es-
colarizacién y democracia formal, pero lo datos anteriores arrojan un jarro de agua fria
en garantias efectivas de ese derecho, en educacion inclusiva a fin de cuentas.

Algunas explicaciones mirando hacia el interior de los centros escolares

Los centros y las aulas no son los tnicos espacios de inclusién y exclusién. Dentro de
unos y otras, no obstante, esos fendmenos se manifiesta, se cocinan, se producen y son
certificados (Escudero, Gonzalez y Martinez, 2009). Sin afan de proponer aqui una ex-
plicaciéon comprensiva, queremos resaltar un fenémeno curioso, sin duda un tanto espe-
cifico pero, a nuestro entender, significativo. Concierne la integracién del alumnado con
discapacidades en los centros ordinarios y algunos de sus efectos no pretendidos, pero
paraddjicamente propiciados. Este hecho es un buen ejemplo de la complejidad cultu-
ral de los cambios escolares, asi como de las secuelas que pueden asociarse a algunos
de ellos cuando se imponen como decretos y estructuras sin el acompanamiento ni las
transformaciones necesarias, precisamente en términos culturales y practicos.

La cultura organizativa y docente no es un elemento mas, sumado a otros de los centros
y el profesorado, sino que, como acertadamente indicé Gonzalez (2003 ), los centros
son cultura, y los profesores, agentes culturales. De una determinada cultura histéri-
ca y actual, con raices internas y externas, resistente pero no estatica, con elementos
comunes y diferencias en su seno. Mirado con una lente cultural, el transito desde la
segregacion de personas antes dejadas fuera de los centros ordinarios a su integracién
dentro de ellos, y desde aquel proyecto a su acogida posterior bajo el manto de la educa-
cién inclusiva, permite, siendo breves, dos consideraciones y advertencias. La primera
de ellas apunta al hecho de que, en efecto, la integracién supuso un avance notable en
ciertos valores y principios segun los cuales a todas las personas, también a las afectadas
de discapacidades especiales, les asiste el derecho a un servicio educativo normaliza-
do, sensible y atento a sus necesidades personales, con apoyos y servicios dentro de
los centros ordinarios en orden a hacerlos acogedores de estudiantes diferentes. Una
filosofia, una cultura, por cierto, no descaminada en relacién con el derecho universal
a una educacion integradora, que fue promovida desde mediados de los noventa por
la administracién y entusiastamente defendida por muchos investigadores e investi-
gadoras en el contexto espanol. ;Dénde surgieron fracturas? A fin de cuentas, donde
siempre: los recursos humanos y materiales terminan siendo insuficientes y, més aun,
la cultura reformista integradora derivd, salvo excepciones, en tolerancia y, como mu-
cho, asimilacién. No logré construir ni sostener centros, aulas y profesores incluyentes.
Muchos alumnos con discapacidades entraron en los centros, pero ello no supuso la
renovacion organizativa, curricular y pedagégica consecuente, ni tampoco politicas mds
amplias de la administracién y los poderes publicos realmente inclusivas. Cuando no
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ocurren transformaciones culturales, tampoco las pricticas cambian sustantivamente:
son relegadas, en el mejor de los casos, a espacios especiales, profesores especiales y
medidas especiales. Ese es un fenémeno universalmente documentado (Petrou y otros,
2009), aunque ello no sirva de consuelo ni de pretexto. La integracién llevé consigo
recursos materiales y humanos como habilitacién de espacios, eliminacion de barreras
fisicas, creacion de nuevos roles especializados (profesores de pedagogia terapéutica lo-
gopedas, compensatoria, servicios y profesionales externos especializados). Hubo una
suma de elementos yuxtapuestos, no cambios sustantivos en las regularidades culturales
y précticas preexistentes.

El segundo asunto es, si cabe, aun mds llamativo. Nuestra tesis es que, precisamente por
el poder de apropiacién y domesticacién que las culturas preexistentes son capaces de
ejercer sobre los cambios llegados de fuera, puede que no sélo logren deglutirlos y desfi-
gurarlos, sino incluso sacar buen provecho de ellos, reforzando asi las propias posicio-
nes. En un determinado momento, el todavia méds amplio paraguas de la diversidad gané
terreno al lenguaje de las necesidades educativas especiales, reservado a los alumnos de
integracion. De ser entendida como una excepcion, se extendié como un halo, prome-
tedor o amenazante, sobre todo el alumnado. Para algunos supuso una buena oportu-
nidad, pero sobre otros cay6é como una losa, un estigma etiquetado, una forma nueva
de clasificacién y, asi, la justificacion de otras formas de derivacién y exclusion aplicada
no ya a los venidos de fuera, sino a los que estaban dentro. A pesar del esquematismo
de nuestro andlisis, el paraguas mas reciente de la diversidad (adscrito por algunos a la
educacién inclusiva), sirvié como un excelente pretexto para crear y aplicar un amplio
abanico de programas especiales, medidas especiales, apoyos y refuerzos extraordinarios
(Martinez, 2005; Gonzilez, Méndez y Rodriguez, 2009). Hemos de explicar bien lo
que queremos significar. No estamos cuestionando en si “segundas oportunidades” que
han supuesto para muchos estudiantes algunas atenciones que lograron remediar, a
agua pasada, huellas académicas, personales y sociales negativas surgidas en su paso por
las aulas ordinarias. Lo que decimos, mds bien, es que esa manera de entender y tratar
la diversidad ha proyectado la sombra de la integracién de los discapacitados con todos
sus inconvenientes sutiles de asimilacion y exclusién: un curriculo no adaptado, sino
aminorado, una ensenanza parecida ala mds arriba denominada “pedagogia de la pobre-
za”, unos resultados escasos, devaluados dentro y fuera de la escuela, espacios especiales,
programas extraordinarios, profesionales especiales, bordeando, muchas veces, la exclu-
sién como poco (Martinez, 2005). Las culturas, las responsabilidades y las practicas
dominantes no han sufrido grandes convulsiones. Con una inteligencia sorprendente,
por el contrario, se percataron de que esos elementos de la filosofia de la integracién y la
diversidad “acomodada”, podian serles utiles para no cuestionar el orden escolar vigente,
salvando de paso la buena conciencia de que asi se ofrecia una “educacion a la medida”
de los no pueden o no quieren estudiar, y ademads incordian a los demés.
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Otras explicaciones mirando hacia fuera

No todo es explicable, desde luego, mirando hacia dentro, hay que echar alguna mirada
fuera. Sin querer caer en analisis catastrofistas, pues de ellos ya se ocupan ciertos sec-
tores medidticos y las fuerzas mas conservadoras, con todo, no se puede pasar por alto
algunos fenémenos de nuestro singular reformismo educativo de las ultimas décadas.
Se ha denunciado con fundamento (Escudero, 2002 y otro muchos), la riada de refor-
mas acaecida. También, la contumacia de reformadores que, una y otra vez, sostienen,
sin enmendarlo a la vista de los resultados, su exceso de confianza en que el disefio de
nuevas estructuras, decretos, programas y medidas, figuras profesionales y reglamen-
taciones, es suficiente para promover cambios efectivos en las politicas a ras de tierra,
las culturas y las practicas. El afén reglamentista, curiosamente, ha ido acompafiado de
omisiones increibles. Quizas la mayor, ha sido la penosa formacién inicial del profeso-
rado de educacién secundaria. A pesar de tantas reformas, ha seguido hasta la fecha un
modelo que venia desde los setenta. Tuvo que llegar el controvertido espacio europeo
de educacion superior para retirar a Espana de tan flagrante omisién. El curso pasado ha
iniciado su andadura un nuevo Master cuyo andlisis excede este espacio. La formacion
continuada del profesorado, nacida con brios en los Centros de Profesores a mediados
de los noventa, estd ahora tan desfigurada, fragmentada y dispersa entre las politicas
transferidas a las distintas Comunidades Auténomas, que es dificil saber por donde va,
qué ofrece, qué pretende y cémo.

Se puede afirmar que la formacién sea algo mdgico, pero si es una llave, bien pensada
y aplicada, para crear culturas, capacidades y actitudes. Tampoco merece ser sefialada
en exclusiva al querer comprender las fracturas de las que hablamos. Es preciso, por
ejemplo, referirse especialmente al uso del fracaso escolar. No raramente, es cinico y
torticero: también, un instrumento de encono y distraccion. Abundan las alarmas al
respecto, pero se hace més bien poco y mal para diagnosticarlas; menos aun, para fre-
narlas de una vez. A los sectores sociales, educativos y politicos mds conservadores, lo
que mas les preocupa es la calidad y el nivel. Es machacona su insistencia en habilitar
vias prematuras para cuidar o sacar del sistema regular a los estudiantes que no rinden,
su reclamacidn de la libertad de eleccién de las familias, precisamente en un pais cuyas
tasas de escuela privada figura entre las primeras europeas. Posiblemente, de ese modo
escuchan y explotan las voces y las exigencias de los sectores sociales medios y altos.
No se recatan en favorecer las iniciativas privadas, debilitar la escuela publica, hacer de
ella el lugar de inmigrantes, minorias y sectores sociales que no pueden (algunos no
quieren) elegir porque no son elegidas por centros de excelencia particular. El Colectivo
Lorenzo Luzuriaga (2008), por dar una referencia, lo ha denunciado concretamente en
la Comunidad de Madrid. Los gobiernos socialistas, en su primera etapa y también en la
actual, han liderado leyes y medidas diferentes a las de los populares en estas materias.
Pero sus politicas concretas, como puede observarse en Comunidades donde gobiernan

113



desde hace afios, ni han sido del todo congruentes con la inclusién, ni pueden aducir
logros mejores en lalucha contra la exclusién. La trifulca partidaria sobre la educacion, y
la parte que en ella tienen los sindicatos, es, quizés, el mar de fondo que zarandea de aqui
para alld ala educacién, sin avanzar como seria justo hacia la inclusién. El Pacto Social y
Politico por la educacion, cocido durante todo el curso pasado y finalmente non nato, es
posiblemente una de las pruebas més evidentes de que en este pais se jalea demasiado el
fracaso escolar, se hace poco para combatirlo y, como si de una patata caliente se tratara,
va de mano en mano sin que nadie realmente apueste por enfriarla.

Conclusiones

Se inici6 el texto con amplios vuelos, pero, finalmente, se ha bajado a ras de tierra, qui-
z4s acentuando trazos realmente oscuros. Es preciso recuperar un territorio interme-
dio. En vez de ideales inclusivos fuera del alcance, cabe imaginar otros intermedios. No
es pensable ahora una inclusion plena, pero si deben acometerse objetivos modestos e
inexcusables. Rebajar significativamente los indices de exclusion actuales, ha de ser uno
de ellos. Es una cuestion de derechos, no de mejorar posiciones en el ranking interna-
cional. Entendida como un horizonte, la educacién inclusiva, o sea, democritica, justa
y equitativas, sigue justificando, sean cuales sean los tiempos actuales y por venir, la ur-
gencia de concentrar fuerzas politicas y recursos, inteligencia organizativa y pedagogica,
aportaciones de muchos agentes, todos los que puedan albergar todavia una conciencia
acorde con el valor esencial de la educacidn, una educacién buena de y para todas las
personas. Los fracasos existentes no son una fatalidad; son algo que se estd produciendo
social, cultural, politica y escolarmente. Por lo tanto, son remediables. Es preciso tomar
nota de la realidad, pero dar la batalla a las indiferencias y trifulcas politicas que lo que
hacen es empeorar la situacién. Aunque salgan fuera de lo politicamente correcto, algu-
nas propuestas son inexcusables: los poderes publicos han de proteger y velar por una
escuela publica al servicio del bien comtn de la educacién, corregir honestamente la
deriva hacia la privatizacion, liderar un trayecto claro y decidido hacia la inclusion, hacer
visible los fracasos, exigir y apoyar a los centros y docentes, centrar sus esfuerzos mucho
mas en la creacion de capacidades que en la suma de recursos y decretos. Los centros es-
colares y la profesion docente han de resistir la tentacion de echar tantos balones fuera,
recrear, por el contrario, sus médrgenes de actuacion, de responsabilidad y de rendicién
publica y democrética de cuentas, reivindicar respaldos sociales y ofrecer confianza y
garantias a la ciudadania. Los tiempos corrientes no son favorables a la inclusion social y
educativa, pero quizds tampoco el nicleo de la cultura, la politica y las précticas vigentes
y consentidas en la mayoria de nuestras escuelas. Lo primero esta fuera de control, lo
segundo, una tarea propia e intransferible desde ahora mismo.
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Resumen

En este articulo se presenta una investigacién que parte de la base que una escuela inclusi-
va de calidad implica la introduccién de una mayor complejidad en los sistemas sociales,
en general, y en el sistema educativo, en particular. La respuesta al alumnado con altas
capacidades constituye una oportunidad de enriquecimiento de dichos sistemas. La in-
vestigacion se sitda en una perspectiva metodoldgica encadenada de lo cuantitativo con
lo cualitativo, dentro del paradigma sociocritico. El objetivo fundamental es identificar los
factores de comunicacioén que influyen en el rendimiento negativo del alumnado con altas
capacidades. La poblacién del estudio la constituyen el profesorado, estudiantes y familias
de un CEIP con situacion sociocultural y econdmica media, situado en Castilla-La Man-
cha (Espaia). Las principales conclusiones emanadas de la investigacién sefialan que la
falta de motivacidn, actitud, esfuerzo y autoestima del estudiante, vienen acompanadas de
una falta de participacion de sus familias en el centro y de un uso inadecuado de estrategias
en la comunicacién con el profesorado y con sus hijos. No se han encontrado diferencias
significativas por razon de género. La intervencion educativa pasaria por una metodologia
comunicativa multidireccional, abierta, activa, creativa y flexible que lleve a las familias a
implicarse en el centro, construyendo una cultura que reconozca, tenga en cuenta y valore
positivamente la diferencia humana.

Palabras clave: modelos comunicativos, familia, escuela inclusiva, altas capacidades,
género.
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Abstract

The inclusive school of quality involves the introduction of a clear commitment and greater
complexity within social systems, in general, and especially within education. The response
to gifted students constitutes an opportunity for enrichment of such systems. The current
research is located in a methodological perspective chained to the quantitative to the quali-
tative, within the sociocritic paradigm. The main objective is that of identifying those com-
municative factors that influence in the negative performance of gifted students. The study
population is constituted by the teachers, the students and the families from an Infant and
Primary Education Centre with a medium sociocultural and economic status, located in
Castilla-La Mancha (Spain). The main emanated conclusions from the study indicate that
the lack of motivation, attitude, effort and self-esteem from students, come together with a
lack of participation of their families in the school, as well as an inadequate usage of strategies
in the communication of the teachers and their children. Not found significant differences by
gender. Our educational intervention would undergo a multidirectional, open, active, crea-
tive and flexible communicative methodology that leads families to get involved within the
center, building a culture that recognizes, takes into account and positively values human
difference.

Keywords: communicative models, family, inclusive school, giftedness, gender.

Introduccion

La intervencién educativa es un conjunto de acciones interrelacionadas y holisticas que se
realizan, fundamentalmente, en el contexto escolar junto a otros agentes educativos, con
el fin de potenciar todas las capacidades del alumno y propiciar su educacion integral. Por
ello, conviene subrayar que el alumnado con altas capacidades precisa una intervencién
que responda a sus necesidades, capacidades, competencias, ritmos, intereses, contexto,
rendimiento, etc. Consecuentemente, la respuesta educativa conviene realizarla —siem-
pre que sea posible- en el entorno natural del alumno/a, respetando sus distintos tipos de
aprendizaje y la propia realidad escolar, basada en las altas expectativas. Todo ello exige un
cambio en las actitudes, una mayor flexibilidad organizativa, actividades que potencien una
motivacién continua, formas de trabajar mds innovadoras, creativas, activas y participativas
que desarrollen su autonomia y desarrollo integral (Palomares, 1998 y Sanchez, 2009).

En las dos dltimas décadas, las administraciones educativas han reconocido las diferencias
del alumnado con altas capacidades desde nuevos planteamientos psicolégicos, filoséficos
y/o educativos que exigen a la comunidad educativa que contemple de manera explicita
la respuesta educativa inclusiva a dicho alumnado. Ademds, en Espaiia, los diversos estu-
dios provocados por la controvertida Ley de Mejora de la Educacién (LOMCE, 2013)
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han evidenciado los numerosos problemas que estin generando los constantes cambios
legislativos en la consecucién de la igualdad de derechos y de una educacion de calidad
para todos y todas. Por ello, la intervencion educativa de calidad debe proporcionar ex-
periencias, vivencias y recursos para que el alumnado pueda desarrollar arménicamente
su potencial en todas sus dimensiones. Logicamente, este objetivo no se puede conseguir
sin la colaboracion de las familias y la adecuada correlacion entre los diferentes contextos
en los que se desarrolla el nifio y/o la nifia. Debido a la importancia del entorno para el
desarrollo personal y social del alumnado con altas capacidades, uno de los pilares de la
educacidn inclusiva es la colaboracién familia-escuela-comunidad, pues en la sociedad de
la comunicacidn, se requiere ciudadanos competentes para gestionar la abundancia de la
informacién y para adaptarse al cambio constante, a la incertidumbre y a la evolucion ver-
tiginosa de la sociedad del futuro.

La comunicacién profesorado-familia, en el escenario contemporaneo, se debate en una
perpleja, heterogénea y plural circunstancia dentro de una sociedad del conocimiento,
en la que necesitamos evidencias cientificas de mejora en las instituciones, entre ellas, la
escuela; y en la comunicacion, especialmente, del profesorado con las familias. Por otra
parte, una de las caracteristicas de la sociedad actual, es la constante y abundante circu-
lacién de informacion que estd propiciando la sociedad red en la que vivimos y el poder
que ejerce la comunicacién en las personas y sociedades (Castells, 2009). En este marco,
habria que plantear que, sila sociedad ylos modelos de comunicacién cambian, ;la comu-
nidad escolar se estard también transformando en el mismo sentido? Numerosos autores
(Garcia-Valcarcel, Basilotta y Lopez, 2014; Pérez-Mateo, Romero y Romeu, 2014; Santia-
go, Navaridas y Repdraz, 2014) especifican que, en nuestro entorno escolar, se dan muy
pocos modelos participativos, aun contando con medios como Internet que facilitarian
esta forma de comunicacion. Esta situacion requiere cambios proclives a nuevas formas
de interactuar, mds creativas y participativas. Entre ellas, la comunicacién es uno de los
enfoques més aplaudidos para la gestién de las organizaciones (Aparici, 2011; Castells,
2009); pero, habria que conocer los modelos comunicativos que se utilizan en la comuni-
dad escolar. Esta pregunta nos lleva a partir de una premisa bésica: existe un capital social
dentro de la comunidad educativa que lo forman el alumnado, las familias y el profesorado.
Por ello, se debe procurar unir sinergias que nos transporten a una creacion colectiva de
conocimiento y a la mejora del rendimiento escolar.

En este contexto, la presente investigacion responde a la necesidad de conocer los diferen-
tes modelos (unidireccional, bidireccional y multidireccional) que realiza el profesorado
para comunicarse con las familias, como miembros de la comunidad educativa y su in-
fluencia en el rendimiento escolar. El &mbito de la presente investigacion corresponde aun
CEIP de Castilla-La Mancha (Espana), durante los cursos 2012-2013 y 2013-2014. En el
presente trabajo, se ha intentado no caer en el error de plantear la participacién de padres
y madres en la comunidad educativa, como una practica derivada de un principio politico
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e instrumental, tal y como la reflejan las diferentes normativas. Buscamos ir més all4, evi-
denciando otros factores que produce la participacién. Tal y como sefalan la mayoria de
los estudios que analizan los indicadores del buen funcionamiento escolar (Gairin, 2004;
Palomares, 2011, Chomsky, 2014) una implicacién activa de los padres se materializa en
una mayor autoestima del alumnado, un superior rendimiento escolar, mejores relaciones
progenitores-hijos y actitudes mds positivas de los padres hacia la escuela. Los efectos re-
percuten incluso en los mismos maestros, porque padres y madres consideran que los més
competentes son quienes trabajan con la familia.

Marco conceptual a considerar en la investigacion

En la presente investigacion se han analizado tres modelos de comunicacién que sinte-
tizan la evolucién de las diferentes teorias de la comunicacién. Cada una de ellas tiene
varias caracteristicas que la hacen tnica y, lo mds importante, cada una tiene una fun-
cién y un fin especifico. En el modelo unidireccional, denominado mas cominmente
informativo, una persona expone una idea a otra/s y no hay retroalimentacién directa
(Gréfico 1). Algunos autores valoran que en este modelo no hay comunicacién ya que
falta la retroalimentacién. Sin embargo, nosotros consideramos que si la hay, ya que al
recibir cualquier tipo de mensaje o idea, siempre vamos a ser influenciados a favor o en
contra del mensaje recibido, y hay una respuesta, aunque no sea directa o inmediata, que
puede ser el silencio.

Fuente de Fuente
informacién | = | Transmisor | — recibida - Receptor - Destino
Seiial T Mensaje
Fuente de
ruido

Figura 1. Modelo basado en la eficacia de la transmision del mensaje
Fuente: Shannon y Weaver (1981 citado en Rodrigo, 2001).

También nos encontramos con el modelo bidireccional, en el que hay un emisor y un
receptor que responde (Grafico 2). El emisor envia un mensaje por medio de un canal al
receptor, quien lo recibe y envia la retroalimentacion. En este modelo, ademés de los c6-
digos y subcédigos, tienen una gran importancia los contextos (elementos del entorno
en el que se produce el mensaje) y las circunstancias (relaciones que se establecen entre
el emisor y el receptor) para la correcta interpretacién del mensaje.
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Emisor — Mensaje — Canal — Mensaje —— Destinatario Texto interpretado

codificado como fuente (contenido)
de informacion
(expresion)
Codigos (Cont) ——— Cébdigos
Subcodigos (circ.) Subcodigos

Figura 2. Modelo semi6tico basado en el c6digo y la descodificacion
Fuente: Eco (1977, citado en Rodrigo, 2001).

En el modelo multidireccional o redes de comunicacién, como su nombre indica, va
en todas direcciones, participan més de tres personas, siendo emisores y receptores a la
vez (Grifico 3). Este modelo da un paso mis, trascendiendo el acto privado en el que
se puede convertir el acuerdo del marco relacional puro, es un modelo participativo,
surgido de la sociedad de la comunicacién digital (Scolari, 2008; Levy, 2004; Siemens,
2004; Aparici, 2011). Es el modelo que mas rechazan los que ostentan el “poder”, en
cualquier 4mbito de la sociedad. A diferencia del primer modelo de contenidos, “ban-
cario”, que se ha denominado unidireccional, el modelo comunicativo no rechaza el
error, no lo ve como un fallo ni lo sanciona, sino que lo asume como una etapa necesaria
enlabusqueda, en el proceso de acercarse ala verdad, siempre a través del grupo. Ahora,
el destinatario no estd al final del esquema, como en los anteriores modelos de Emi-
sor-Mensaje-Receptor, sino que se produce el EMIREC-EMIREC de Cloutier (1973), y
el destinatario puede pasar al principio como fuente de prealimentacion o feed-forward.

Participativo — Critico — Democratico — Personas — Solidario — Comunitario

EMIREC EMIREC

MODELO MULTIDIRECCIONAL

Figura 3. Modelo comunicativo multidireccional

Fuente: Elaboracién propia.
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Metodologia

El objetivo fundamental de esta investigacion es identificar los factores de comunicacién
que influyen en el rendimiento negativo del alumnado con altas capacidades. La poblacién
del estudio la constituyen el profesorado, estudiantes y familias de un CEIP de primaria,
de dos lineas, con situacién sociocultural y econémica media, situado en Albacete (Cas-
tilla-La Mancha). La muestra de la poblacién que se considera en el estudio es de carac-
ter no probabilistico, intencional y estd compuesta por profesorado (N=37), estudiantes
(N=315, en profundidad N=7) y familias (N=217, en profundidad N=7), de los niveles
de 2°a 6° de Educacién Primaria, en los cursos: 2012-13 y 2013-14.

La investigacion se sitda en una perspectiva metodoldgica encadenada de lo cuantitati-
vo con lo cualitativo, dentro del paradigma sociocritico, para alcanzar una profundidad
de percepcién que ninguno de los dos métodos anteriores, por si sélo, podria proporcio-
narnos. Lo que importa en nuestra investigacion, desde este paradigma, es el propésito
parala que la hemos diseniado: describir en profundidad la complejidad de la situacién y
establecer marcos conceptuales que posibiliten la toma de decisiones y mejorar la prac-
tica en la accién. Coherentemente con la metodologia utilizada, las técnicas e instru-
mentos que se utilizaron para recoger la informacién fueron:

a) Revisién documental del centro.

b) Pruebas psicotécnicas al alumnado.

c) Cuestionarios y entrevistas al profesorado y las familias.

d) Observacién participante, registrando con notas de campo todo el proceso.
e) Técnica Delphi para validaciény estudio en profundidad de los datos.

En la Tabla 1, se especifican los indicadores que nos ayudarén a identificar los tres mo-
delos, a través de ocho dimensiones y de veinticuatro variables.
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Tabla 1
Instituciones de Educacion Superior

Modelos Unidireccional Bidireccional Multidireccional

comunicativos

Numeros de Un emisor Dos emisores Varios emisores

emisores

Sentido Transmisor, Relacional Interaccion
informativo

Uso Lineal, rigido Circular y flexible  Reticular

Tipo Sancionador Dialégico Transformador

Participacion Pasivos Activos Criticos

Funcion Reproductor Solucion de Coproductor de ideas

problemas

Estilos Evitacion, Asertivo Colaboracion
acomodacion

Recursos Cartas, e-mail Teléfono Internet

Fuente: Elaboracién propia.

De acuerdo con lo expuesto por Landeta (2002) en el método Delphi, se han seleccio-
nado dos tipos de expertos, los que denominamos como “especialistas” y “afectados”
Los primeros (profesorado de universidad, orientadores y maestros) son los que poseen
conocimiento cientifico y experiencia sobre la temética objeto de estudio, mientras que
los segundos (padres y estudiantes) son los que se encuentran implicados de alguna
forma en el drea de estudio concreta. Su seleccién la hemos realizado apoyandonos en
dos variables:

a) El biograma del experto, en él hemos recogido informacién sobre su experiencia pro-
fesional, produccion cientifica, cargos ocupados, ...

b) A través del denominado “coeficiente de competencia experta” (Mengual, 2011; Ca-
bero y Barroso, 2013) hemos realizado la seleccion definitiva.
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Resultados
Determinacion de las capacidades

Centridndonos en nuestro estudio, hemos partido de una muestra de 315 alumnos de 29,
40y 6° (157 nifios y 158 nifias) de un C.E.LP de Albacete, durante los cursos: 2012-13 y
2013-14, de un barrio socio-econdmico y cultural medio, representativo de la comunidad
de Castilla-La Mancha (Espana). Con el fin de eliminar la variable capacidad en el rendi-
miento, se ha realizado una primera clasificacién atendiendo al andlisis de la inteligencia
desde el punto de vista del conocimiento de su estructura diferencial (Yela, 1991). Se ha
pasado la Bateria de Aptitudes Diferenciales y Generales (BADYG -R); el BADYG-EI a 20
de E.P; el BADYG-E2 a 4° de E.P, y el BADYG-E3 a 6° de E.P. (Tabla 2).

Tabla 2
Distribucién del alumnado segiin su CI

ALTA Percentil Cociente Intelectual Frecuencia Porcentaje
CAPACIDAD PC CI n=89 %
Moderada 85-98 Nivel 1: 115-119 39 12.7%
25.1% Nivel 2: 120-124 27 8.6%

Nivel 3: 125-129 12 3.8%
Media 98-99 Nivel 4: 130-134 09 2.5%
2.8% Nivel 5: 135-139 01 0.3%
Nivel 6: 140-144 00 0.0%
Superior 99-100 Nivel 7: 145-149 01 0.3%
0.3% Nivel 8: 150-154 00 0.0%
Nivel 9: 155-160 00 0.0%

Fuente: Elaboracién propia.

Ademas, alos 89 alumnos se les paso, alo largo de los cursos objeto de la investigacion,
diferentes pruebas. Los resultados mds significativos fueron: con el Raven, el centil fue
superior en todos al 65%; en las escalas de Renzulli, valoradas por el profesorado (1
a 6), la media fue 4,56%; en el cuestionario de auto-imagen el nivel fue medio-alto;
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en el autoconcepto de Piers Harris la puntuacién media fue de 67 (nivel normal-supe-
rior); en el cuestionario de personalidad EPQ-J dio un percentil medio; en las pruebas
de rendimiento BACEP-1-2-3, el centil es superior a 87; en las pruebas de creatividad,
con dibujos y pruebas TAEC obtienen resultados medio-altos; en el test CREA da una
media de percentil de 73; en los test de estilo cognitivo como el MFF-20, se observan
tendencias reflexivas frente a las impulsivas. También resulta importante destacar que,
en los cuestionarios pasados al profesorado y a los padres, dan resultados satisfactorios
sobre sus potencialidades.

Determinacion del rendimiento

De los 89 alumnos con altas capacidades se han seleccionado los que habian suspendi-
do dos o mds asignaturas en el primer y segundo trimestre. Han resultado 7 alumnos
(7,86%), que representan a las familias con las que vamos a trabajar en profundidad en
nuestra investigacién (Tabla 3 y Figura 4).

Tabla 3
Recursos utilizados por el profesorado para comunicarse con las familias

RECURSOS Modelos Media Desv.T
Presenciales Bidireccionales 3,75 0,4330
Teléfono Bidireccional 3,48 0,5512
Carta Unidireccional 1,78 0,5758
Internet Multidireccional 1,24 0,4879
E-Mail Unidireccional 1,18 0,5113
SMS Unidireccional 1,11 0,3105

Escala Likert (1Nada, 2 Poco, 3 Bastante, 4 Mucho)

Fuente: Elaboracién propia.
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Figura 4. Recursos utilizados por el profesorado para comunicarse con las familias

Fuente: Elaboracién propia.

Determinacion de los modelos comunicativos

Al profesorado, se le ha pasado un cuestionario con preguntas cerradas y abiertas, uti-
lizando la técnica Delphi. También, se han realizado entrevistas a las familias de los 7
alumnos cuyas capacidades no concuerdan con su rendimiento. Respecto a los estu-
diantes, se ha analizado su componente personal. (Tabla 4 y Figura S)

Tabla 4
Uso de TIC para comunicarse

Internet con Frecuencia Porcentaje

las familias (N=37)

Si 7 19%

No 30 81%

Fuente: Elaboracién propia.
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o -

Figura S. Uso de TIC para comunicarse

Fuente: Elaboracién propia.

El profesorado, segtin legislacion, tiene la obligacion de atender a las familias. Para ello
disponen de una hora semanal de tutoria presencial a la semana. La gran mayoria, un
46%, dice atender de media a mas de 4 familias a la semana; un 38%, de 3 a 4 familias, y
un 16% atiende a una o dos familias (Tabla S y Figura 6).

Tabla §
Familias atendidas a la semana

Atencion a la semana

Modelos Frec %
la2 Bidireccional 6 16
3a4 Bidireccional 14 38
Mas de 4 Bidireccional 17 46

Fuente: Elaboracién propia.

0 1a2 3a4 Mas de 4

Figura 6. Familias atendidas a la semana

Fuente: Elaboracién propia.
Referente a la legislacion, el profesorado tiene la obligacién de hacer, al menos, 4 re-

uniones con el grupo de padres; una al comienzo del curso y tres al término de cada
evaluacién (Tabla 6 y Figura 7).
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Tabla 6
Reuniones en grupo durante el curso

Reuniones Modelos Frecuencia %
Dela2 Bidireccional 0 0
De3 a4 Bidireccional 22 59
Mis de 4 Bidireccional 15 41

Fuente: Elaboracién propia.

Ninguna Det1a2 De3a4 Mas de 4

Figura 7. Reuniones en grupo durante el curso

Fuente: Elaboracién propia.

Resulta importante subrayar que, en numerosos casos, la familia no acude ala cita con el
profesor. De las 7 familias con hijos con altas capacidades y bajo rendimiento, acudieron
en esta primera cita 2 (29%), en una segunda cita 3 (43%), en més de tres requerimien-
tos 1 (14%) y no asistieron 1 (14%) (Tabla 7 ).

Tabla 7
Medios utilizados para informar a los padres
Medios Modelos Frecuencia Porcentaje
Nota Unidireccional 1* Ocasion: 37 1* Ocasion: 100%
Teléfono Bidireccional 2% Ocasion: 31 2% Ocasion: 84%
3% Ocasion: 6 3* Ocasion: 16%
Carta Unidireccional 2% Ocasion: 6 2% Ocasion: 16%
3* Ocasion:31 3* Ocasion:31%
E-mail Unidireccional 0 0%
SMS Unidireccional 0 0%
Internet Multidireccional 0 0%

Fuente: Elaboracién propia.

A nivel presencial, el profesorado valora bastante (3,81) el modelo bidireccional y poco
el mulidireccional (Tabla 8).
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Tabla 8
Valoracién por parte del profesorado de los modelos comunicativos presenciales

Modelo Valoracion Indicador
(1 nada, 2 poco, 3
bastante, 4 mucho)

Unidireccional 3,72 Informarme.
3,21 Informar a padres.
3,02 Individual.
Bidireccional 3,81 Dialogo.
Multidireccional 1,83 Interactuar con los

1,64 padres.

1,11 Aportar ideas.
Colaboracion
familia.

Fuente: Elaboracién propia.

También resulta significativo que, s6lo un 19% del profesorado, asegura utilizar Internet
para comunicarse con las familias. Ademds, de ellos, el 71% utiliza la web del centro, y el
29%, el blog. Del 19%, algo mds de la mitad, un 57%, permite y potencia la participacién
de las familias. Es decir, de 37 profesores tutores, s6lo 4 animan a la participacion de las
familias. Ademas, del total de profesores, un 46% sostiene que el uso interactivo profe-
sor-familia a través de Internet facilita poco la mejora del rendimiento escolar y, el 38%,
valora que nada (Tabla 9).

Tabla 9
Valoracién por parte del profesorado de los modelos comunicativos virtuales

Modelo Valoracion Indicador

(1 nada, 2 poco, 3 bastante, 4 mucho)

Unidireccional 3,54 Nota informativa
Bidireccional 3,48 Teléfono
Multidireccional 1,24 Internet

Fuente: Elaboracién propia.

El profesorado considera que los componentes personales que caracterizan al alumnado
con altas capacidades y bajo rendimiento son: actitud muy baja (86%), falta de esfuerzo
(95%), falta de motivacién (87%) y autoestima muy baja (71%). Con respecto a las
familias valoran que su participacién escolar es muy baja (86%) y la comunicacion es
receptiva-sin respuesta (91%), segtin el modelo unidireccional.
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Conclusiones

Las principales conclusiones emanadas del estudio sefialan que la falta de motivacidn,
actitud, esfuerzo y autoestima del estudiante, vienen acompanadas de una falta de parti-
cipacion de sus familias en el centro y de un uso inadecuado de estrategias en la comu-
nicacién con el profesorado y con sus hijos. El modelo de comunicacion horizontal, de
todos para todos, a través del conectivismo y de las nuevas tecnologias es practicamente
inexistente. Por ello, la intervencién educativa pasaria por una metodoldgica comuni-
cativa multidireccional, abierta, activa, creativa y flexible que lleve a las familias a im-
plicarse en el centro (Palomares y Moyano, 2014). En relacién con ello, el reto para los
préximos anos (Council of Europe, 2013), es que las escuelas funcionen realmente de
un modo participativo y para ello tiene una gran importancia la comunicacion. Este reto
es especialmente importante si se considera que, en muchos sistemas, las politicas que
buscan impulsar la participacidon vienen impuestas desde arriba, desde las iniciativas
de reforma planteadas por la propia administracién, y no proceden del arraigo de una
verdadera cultura participativa ni de una demanda de quienes componen la comunidad
escolar (Palomares, 2015).

En resumen, se podria destacar que construir la capacidad para desarrollar una impli-
cacién de las familias con los centros y que éstos incrementen su capital social requiere
alterar la estructura tradicional de las escuelas. Asi, el aislamiento de los docentes, las
limitaciones de tiempo, estructuras fragmentadas o aisladas para coordinar actividades
o intercambiar aprendizajes, y la falta de conexién entre escuela y comunidad, limitan
gravemente el desarrollo de una comunidad. Si la participacién de padres y profesores
promueve una profundizacién de la democracia escolar, también es preciso resaltar que
se requiere pasar de una concepcion de la democracia meramente representativa a una
democracia deliberativa. Al igual que indican Palomares, Moyano y Sénchez (2015),
consideramos que, ello supone, mds ampliamente, la reconstruccion del espacio pablico
para la participacién ciudadana en la deliberacion sobre los asuntos que les conciernen.
Por otra parte, respecto a las familias que no se comunican con el centro, se observa
una baja valoracion del factor “habilidades parentales”. La intervencion familiar con
ellas estara basada en evidencias, descritas en mayor detalle por Kumpfer y Alvarado
(2003) y que incluyen: (1) entrenamiento conductual de los padres (principalmente
de tipo cognitivo/conductual); (2) entrenamiento de habilidades familiares (entre ellas
entrenamiento parental, entrenamiento de habilidades de los hijos y tiempo de practica
familiar todos juntos); (3) terapia familiar (estructural, funcional o conductual) y (4)
apoyo familiar en el hogar.

Se coincide con las investigaciones realizadas (Palomares, Moyano, Sianchez, 2015), en

el sentido que, actualmente, se estd propiciando un leve cambio para superar las con-
cepciones tradiciones de la inteligencia y se abren nuevas vias tendentes a concebir la
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superdotacién como la conjuncidn de caracteristicas complejas que interactian entre si.
En esta linea, se estdn desarrollando experiencias con metodologias basadas en proyec-
tos de investigacion de co-elaboracién de productos, portfolios y webquest en los que el
alumnado trabaja a su propio ritmo y el profesor es guia y orientador de su aprendizaje
auténomo, creativo, critico y reflexivo, dentro del contexto motivador de su eco-aula y
con traslacion de los saberes de la comunidad a través de las nuevas tecnologfas.

En la investigacién no se han evidenciado diferencias significativas que puedan ser atri-
buidas a la variable de género. Sin embargo, se valora necesario ampliar la muestra del
estudio y profundizar en todas las variables que influyen en el éxito o fracaso escolar de
los nifos y las nifias con altas capacidades, incluyendo también la Educacién Secunda-
ria, dado que nuestra investigacion se ha centrado en la Educacién Primaria.

Conviene subrayar que, desde nuestra perspectiva, se valora que la intervencion educati-
va debe estar basada en una metodoldgica comunicativa multidireccional, abierta, activa,
creativa y flexible que trasborde al alumnado en el desarrollo integral de todas sus poten-
cialidades. En consonancia con los principios anteriormente indicados, como propuesta
para dar una respuesta educativa adecuada a las necesidades del alumnado con altas capa-
cidades, se destaca la eco-aula, considerada como una comunidad de aprendizaje, cuyo su
objetivo principal es el desarrollo de la inteligencia y de los valores del alumnado, quienes
planifican, realizan y regulan su propio trabajo, bajo la mediacion del profesorado, por me-
dio de métodos didécticos diversificados y tareas participativas, evaluados por el alumno
y los docentes, en un espacio multiuso abierto, tecnolégicamente equipado y organizado
segun los principios de calidad y mejora continua. Se pretende un desarrollo pleno como
personas, enriqueciendo la realidad profesional, cultural y social del contexto en que se
desarrollan, disponiendo de los medios precisos para que puedan aprender a pensar criti-
camente, vivir creativamente para eliminar la rutina y desafiar los modelos convencionales
de hacer y pensar, elegir libre y responsablemente, y actuar éticamente, con dignidad y
solidaridad. En resumen, se propugna un cambio de modelo de educacion a través de la
reingenieria total del sistema educativo, partiendo de una nueva conceptualizacién de lo
que seria la calidad de la educacion, entendida como un plus diferencial que singulariza y
valora una educacién sin discriminaciones, lo que lo hace més estimulante y singular.
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Convocatoria permanente de articulos

La Revista Paraguaya de Educacién, cuenta con de una convocatoria permanente de
articulos para sus diversas secciones. Dispone de una publicacién bianual realizada con-
juntamente por el Ministerio de Educacién y Ciencias (MEC), la Organizacién de Es-
tados Iberoamericanos (OEI) y Santillana S.A., editada a través de la Direccién General
de Investigacion Educativa del MEC. Su finalidad es la de difundir estudios relaciona-
dos con la realidad educativa del Paraguay en particular y la de otros paises.

La revista coloca temas relacionados a la educacién en Paraguay y de otros paises, con
el propésito de contribuir de manera significativa a la generacién del conocimiento y el
debate critico. Los trabajos cientificos podran relacionarse con diferentes disciplinas que
se vinculen con la educacién, es decir, se publicarin contribuciones que, si bien no son
del drea educativa propiamente, plantean temas relacionados a esta. Las contribuciones
publicables podrén ser monografias, investigaciones, evaluaciones de programas, proyec-
tos educativos, articulos histéricos (nacionales o internacionales) y novedades editoriales.

Se espera que las contribuciones ayuden a ejercer una préctica profesional pedagdgica
mas critica y realista y a pensar la educacién desde nuevas perspectivas.

Consultas y recepcion de articulos: rev.parag.educ@gmail.com

Normas generales para la publicacion

La Revista Paraguaya de Educacion es gestionada por la Direccién General de Investiga-
cién Educativa, en su cardcter de organismo académico, de gestién publica, constituida en
el Ministerio de Educacion y Ciencias, coadyuvando a la generacién de nuevos conoci-
mientos, impulsando programas de desarrollo coherentes y pertinentes a las necesidades
institucionales y socioeducativas del pais y apoyando la formacién de investigadores.

Objetivos

1- Fomentar la produccién cientifica en el drea de la educacion.
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2- Incentivar la realizacién de proyectos, investigaciones y sistematizaciones en el 4mbi-
to de la educacién en el Paraguay.

3- Propiciar la comunicacién, difusién y discusion de articulos relacionados a la educa-
cién a nivel nacional o internacional.

Politicas editoriales para publicacion en la Revista Paraguaya de Educacion

1- Mantener una politica abierta y plural para las ediciones, respetando los preceptos
académicos de los materiales publicados.

2- Enfatizar e incentivar la independencia y/o autonomia en el proceso de creacion de
contenido.

3- Mantener un formato y estilo constantes.
4- Asegurar que toda la informacion esté sustentada en argumentos académicos.

S-LaRevista estd dirigida a gestores de politicas publicas, profesionales de la educacidn,
académicos e investigadores en educacion u otras disciplinas que, a pesar de no tener
como su objeto de conocimiento la investigacion en educacién, contribuyen a explicar
los fendmenos que ocurren en el émbito educativo.

6- No se pueden publicar: articulos de otros autores.

7- Las contribuciones a editarse deben ser originales y no estar sometidas a evaluacién
en otros medios, salvo decision del Equipo Editorial de incorporar un material ya pu-

blicado.

8- Los derechos de propiedad intelectual de cualquier material (incluyendo textos, fo-
tografias, otras imagenes, sonidos y otros) son propiedad de sus autores, cediendo los
mismos a la Revista Paraguaya de Educacion.

9- La Revista Paraguaya de Educacion se reserva todos los derechos de propiedad inte-
lectual sobre las obras de su autoria y sobre las que sean cedidas segtin las reglas de estos
términos y condiciones.

10- Enlaces externos: los enlaces de sitios web hacia otros sitios pueden ser incluidos en la
Revista. Esto no significa respaldo o apoyo por parte de la Revista Paraguaya de Educacién
o cualquiera de las instituciones encargadas (MEC-OEI-Santillana). Estos enlaces se po-
nen a disposicién de los usuarios de la Revista por considerar que son de relevancia, bien

138



sea para la comunidad educativa o ptblico en general. Una vez que se accede a otro portal
o sitio web, se estard sujeto a la politica de privacidad y a la politica editorial del portal o
sitio web nuevo.

11- Desde el envio de la contribucién a la DGIE hasta su entrega, la devolucién no po-
dréd pasar mas de 3 meses. Durante ese periodo, el autor no podra publicarla en ninguna
revista u otro medio.

12- En el caso de ser aprobado el articulo, el autor o la autora deberd corregirlo si es que
hay sugerencias y luego enviar nuevamente con todos sus datos correspondientes en
soporte digital como definitivo.

13- La publicacién de articulos no da derecho a remuneracién alguna.

14- El contenido de las contribuciones es exclusiva responsabilidad de los autores.
Tipos de escritos y estructuras

La Revista aceptard los siguientes tipos de contribuciones:

a- Articulos académicos (generalmente de 6 000 a 7 000 palabras). En ningtin caso se
aceptaran articulos de opinién o interpretacién sin fundamentacién, asi como tampoco
narraciones de anécdotas.

b- Notas de investigaciones (nacionales e internacionales) (méximo 2 000 palabras).
Notas sobre tesis, reportes de politicas o trabajos de investigacion inéditos. Se espe-
ra que la estructura minima contenga el planteamiento del argumento, antecedentes,
fundamentacion tedrica, metodologia, resultados, andlisis de resultados y conclusiones.

c- Evaluaciones de programas/proyectos educativos locales (mdximo 2 000 palabras).
Por ejemplo, evaluaciones de proyectos y programas educativos nacionales ya realiza-
das. La estructura minima de presentacién de una evaluacion abarca el fundamento de
la evaluacion, el tipo de evaluacion, las dimensiones a ser evaluadas, el marco conceptual
o0légico de la evaluacion, metodologia, resultados, andlisis de resultados y conclusiones.

d- Reportes de politicas en educacién nacionales o internacionales (cantidad de pala-
bras del articulo no especificada). Por ejemplo, informes sobre el estado de la politica
en educacidn.

e- Resefias (méximo 1 000 palabras). Por ejemplo, resefias sobre libros, articulos, recur-

s0s o iniciativas educativas.
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f- Intercambios. Entrevistas, derecho a réplica, etc.
Formato para la presentacion de las contribuciones

Para la aprobacion de los materiales remitidos, se requerira, ademds de los criterios esta-
blecidos mas arriba, lo siguiente:

1- Utilizacién de normas editoriales de formato APA 6.2 edicién.

2- Cada articulo debera ser acompanado por un resumen analitico (Abstract) no mayor
alas 20 lineas. Ademds, deberdn presentarse cinco palabras clave.

3- El texto debe contar con una introduccién, secciones de desarrollo, una conclusién y
la bibliografia utilizada.

4- El texto deberd ir a doble espacio, en formato de letra Times New Roman, numero 12,
con titulo, nombre del autor (autores), autora (autoras), adscripcién institucional de los
mismos y correo electrdnico, indicados con asterisco al extremo derecho del nombre de
cada autor y colocado al comienzo de las notas de pie de pagina.

S- Las figuras y las tablas que se incluyan deberdn integrarse dentro del texto debida-
mente ordenado y con referencia a las fuentes de procedencia. Cada uno de ellos con-
tendrd titulo y ndmero (ardbigos), ordenados de menor a mayor.

| Por ejemplo: Figura 1. Tasa de acceso a la educacion. Fuente: MEC, 2002.

6- Las referencias bibliograficas se pondrén al final del texto, en tamano de letra 10.
Ejemplo de una cita de libro de un solo autor o una autora:

Garcfa, J. M. (2009). Educacién y TIC: Las Tecnologias de la Informacién y la Comuni-
cacion en el aula. Montevideo, Uruguay: MEC.

Ejemplo de una cita de libro de mas de un autor o una autora:

Fullan, M. y Hargreaves, A. (2000). La escuela que queremos. México: Amorrortu/
SEP.

Ejemplo de una cita de articulo publicado en revista:

Forma general - periddicos o revistas

Autor, A. A.; Autor, B. B. y Autor, C. C. (afio). Titulo del articulo.

Titulo del periddico o revista, xx, xxx-xxx.
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7- Las palabras en otros idiomas que aparezcan en el texto deberan escribirse en cursiva,
ya sean en guarani o en inglés o en portugués, con sus respectivas acentuaciones. Por
ejemplo: mbo'ehdra.

8- Las citas bibliograficas que aparezcan en el texto deben ir entre paréntesis, indicando
el apellido del autor, fecha de publicacién y nimero de paginas. Por ejemplo: (Huntin-
gton, 1994, p. 125).

9- Las resenas de libros deberan sefialar: los autores del libro, el afio de la publicacién,
el titulo de la obra, el lugar de publicacién, el nombre de la editorial y la cantidad de

péginas de la obra.

Ejemplo de cita de un libro para las resenas:

Palermo, V. y Novaro, M. (1996). Politica y poder en el gobierno de Menem. Buenos

Aires: Norma Editorial, 557 pags.

10- La primera vez que aparezcan siglas deberd escribirse su significado completo; pos-
teriormente, solo las siglas. Por ejemplo: Ministerio de Educacién y Ciencias (MEC).

En adelante, MEC.
11- Las contribuciones se someten a un proceso bajo un sistema doble ciego de revision
por pares. El Equipo Editorial se reserva el derecho de hacer la correccion de estilo que

considere necesaria para mejorar el trabajo.

12- Los articulos escritos deberan, en la medida de lo posible, utilizar un lenguaje gené-
rico, que evite discriminaciones y lenguaje sexista.

13- Cada autor o autora recibird un (1) ejemplar del nimero de la Revista en que aparezca
publicado su articulo. Si le interesa recibir algunos mds, hagalo saber al Equipo Editorial.

Recepcion de articulos

Los articulos deberan ser enviados a la direccidn de correo institucional Revista Para-
guaya de Educacién: rev.parag.educ@gmail.com

Se avisara al autor o a la autora por e-mail la recepcion del articulo y se le comunicari el
inicio del proceso de revision por pares en orden a considerar su publicacion.
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