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RESUMEN EJECUTIVO 

El presente informe expone los resultados de la invesƟgación desarrollada en el marco 

del proyecto “Habilidades no cogniƟvas para la mejora del rendimiento académico” 

(PINV01-1027), cuyo objeƟvo fue evaluar rigurosamente el impacto de una intervención 

educaƟva centrada en el fortalecimiento de habilidades no cogniƟvas como la 

perseverancia, la moƟvación intrínseca y la mentalidad de crecimiento, en estudiantes 

de sexto grado de escuelas públicas en Paraguay. Estas habilidades, también conocidas 

como competencias socioemocionales, se han idenƟĮcado como factores clave que 

inŇuyen en el proceso de aprendizaje y en la trayectoria académica de los estudiantes, 

especialmente en contextos marcados por desigualdades educaƟvas. En ese senƟdo, el 

proyecto responde a una problemáƟca persistente en América LaƟna: si bien la 

cobertura escolar ha mejorado de manera signiĮcaƟva, los niveles de logro académico 

conƟnúan siendo bajos y heterogéneos. Paraguay no escapa a esta tendencia. Aunque 

la matrícula en educación primaria es prácƟcamente universal, los resultados en pruebas 

nacionales e internacionales siguen mostrando déĮcits signiĮcaƟvos en áreas 

fundamentales como Lengua y MatemáƟca. 

Ante este escenario, el proyecto PINV01-1027 se propuso probar empíricamente si una 

intervención basada en el desarrollo de habilidades no cogniƟvas podía contribuir a 

mejorar el desempeño académico. Para ello, se adaptó y aplicó en Paraguay la 

metodología “Expande tu Mente”, una intervención psicoeducaƟva de bajo costo y fácil 

implementación, originalmente desarrollada en Perú y evaluada con resultados 

prometedores. La propuesta consiste en una serie de acƟvidades breves realizadas en el 

aula, centradas en transmiƟr a los estudiantes mensajes inspiradores sobre la 

importancia del esfuerzo, la superación de desaİos y la creencia en la posibilidad de 

mejorar mediante la prácƟca constante. Las acƟvidades están diseñadas para ser 

aplicadas por los propios docentes con apoyo de coordinadores pedagógicos, sin 

requerir cambios sustanciales en el currículo ni en la carga horaria escolar. 

La implementación de la intervención tuvo lugar durante el año lecƟvo 2024 en 100 

escuelas públicas de Asunción y el Departamento Central. La selección y asignación de 
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las escuelas se realizó mediante un diseño experimental de Ɵpo ensayo aleatorizado por 

conglomerados (cluster-randomized controlled trial), lo que permiƟó comparar 

rigurosamente los resultados entre los grupos de tratamiento y control. Cincuenta 

escuelas fueron asignadas al grupo de tratamiento, que recibió la intervención, y 

cincuenta al grupo de control, que conƟnuó con la prácƟca educaƟva habitual. La 

aleatorización se realizó al nivel de escuela para evitar posibles contaminaciones entre 

estudiantes del mismo establecimiento. Los datos de los estudiantes fueron integrados 

mediante el Registro Único del Estudiante (RUE), lo que permiƟó dar seguimiento a las 

caliĮcaciones y asegurar la consistencia de la información recopilada. 

El modelo de implementación siguió un enfoque de formación en cascada: los 

coordinadores pedagógicos de las escuelas tratadas parƟciparon en talleres de 

capacitación sobre la metodología del programa, y luego brindaron acompañamiento 

técnico a los docentes encargados de aplicar las acƟvidades con los estudiantes. Cada 

sesión de “Expande tu Mente” consisƟó en tres pasos: la lectura en voz alta de un texto 

inspirador adaptado a la edad de los estudiantes, una serie de preguntas orientadoras 

para fomentar la reŇexión individual o grupal, y la redacción de una carta personal donde 

el alumno conectaba la experiencia relatada en el texto con una situación propia de 

esfuerzo o superación. Estas acƟvidades buscaban fortalecer la perseverancia, la 

moƟvación y la autoconĮanza, integrando los contenidos en la ruƟna escolar sin susƟtuir 

la enseñanza curricular. 

Para evaluar los efectos de la intervención, se uƟlizaron las caliĮcaciones asignadas por 

los docentes en dos asignaturas clave: Lengua Materna y MatemáƟca. Se construyeron 

indicadores binarios que tomaban el valor de uno si el estudiante alcanzaba la nota 

máxima (5) en el examen Įnal, y cero en caso contrario. Este enfoque permiƟó idenƟĮcar 

cambios en el extremo superior del desempeño académico, habitualmente menos 

afectado por sesgos de evaluación. La variable principal de interés fue entonces la 

excelencia académica, medida antes y después de la intervención. Los efectos del 

programa fueron esƟmados mediante modelos probit bajo un enfoque de Intención de 

Tratar (IntenƟon-To-Treat, ITT), lo que implica que se analizó el impacto promedio de 

haber sido asignado al tratamiento, independientemente de la intensidad o 

cumplimiento de la intervención en cada escuela. Los errores estándar fueron ajustados 
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por agrupamiento a nivel de escuela, en concordancia con la estructura del diseño 

experimental. Además, se calcularon los Efectos Marginales Promedios (AMEs), 

expresados en puntos porcentuales para facilitar la interpretación de los resultados. 

Los principales resultados de la evaluación indican que la intervención no tuvo un 

impacto estadísƟcamente signiĮcaƟvo sobre la probabilidad de alcanzar la excelencia 

académica en ninguna de las dos asignaturas analizadas. En el caso de Lengua Materna, 

el coeĮciente esƟmado fue de -0.084 con un error estándar de 0.054 y un valor p de 

0.115, lo cual indica que la diferencia observada podría atribuirse al azar. En MatemáƟca, 

el efecto fue aún más reducido (0.008), con un error estándar de 0.057 y un valor p de 

0.883. En ambos casos, los intervalos de conĮanza incluyen el cero, lo que refuerza la 

conclusión de que no hubo diferencias signiĮcaƟvas atribuibles a la intervención en 

términos de excelencia académica. En cambio, la variable que mostró mayor capacidad 

predicƟva fue el desempeño previo: los estudiantes que ya habían alcanzado la nota 

máxima en el primer examen del año tenían entre 40 y 46 puntos porcentuales más de 

probabilidad de repeƟr ese logro al Įnalizar el año escolar, en comparación con sus 

pares. Este hallazgo pone en evidencia la persistencia de las brechas de logro académico 

y la inŇuencia duradera del rendimiento inicial sobre los resultados posteriores. 

Desde una perspecƟva metodológica, la validez del diseño se respalda en la 

comparabilidad de los grupos al inicio del estudio. El análisis de las distribuciones de 

caliĮcaciones en la línea de base muestra que tanto en Lengua como en MatemáƟca los 

grupos de tratamiento y control presentaban patrones similares, con concentraciones 

elevadas de estudiantes en los rangos medios y bajos, y proporciones similares de 

excelencia académica. En MatemáƟca, por ejemplo, cerca del 30% de los estudiantes 

obtuvo caliĮcaciones iguales o inferiores a 2 en la primera evaluación, lo que evidencia 

un desaİo estructural más allá de la intervención. 

Los hallazgos del estudio son consistentes con la literatura internacional sobre 

intervenciones basadas en habilidades no cogniƟvas, que sugiere que los efectos sobre 

el rendimiento académico suelen ser graduales y dependen de múlƟples factores 

contextuales. Intervenciones breves, aunque bien diseñadas, pueden no ser suĮcientes 

para generar cambios medibles en indicadores tradicionales como las caliĮcaciones 

escolares, especialmente cuando no se acompañan de transformaciones pedagógicas 
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más amplias. Asimismo, es posible que el impacto de este Ɵpo de programas se 

maniĮeste en otros aspectos no capturados en esta evaluación, como el clima del aula, 

la parƟcipación estudianƟl, la autorregulación emocional o la autoesƟma académica. 

Para avanzar en esta línea, futuras evaluaciones podrían incorporar herramientas 

psicométricas validadas que permitan medir cambios en dimensiones socioemocionales 

directamente relacionadas con el aprendizaje. 

En términos de políƟca educaƟva, los resultados del proyecto PINV01-1027 ofrecen 

lecciones valiosas. Por un lado, muestran que no se deben esperar mejoras inmediatas 

en el rendimiento escolar a parƟr de intervenciones psicosociales aisladas. Por otro lado, 

conĮrman la viabilidad de implementar y evaluar este Ɵpo de programas en contextos 

reales de aula, con bajo costo operaƟvo y alta aceptación por parte de docentes y 

estudiantes. La experiencia demuestra que es posible generar evidencia empírica de 

calidad en Paraguay, lo cual representa un paso importante hacia una cultura de 

evaluación que permita diseñar políƟcas públicas más efecƟvas y basadas en datos. 

Este proyecto aporta evidencia pionera sobre los límites y posibilidades de las 

intervenciones orientadas al desarrollo de habilidades no cogniƟvas en el sistema 

educaƟvo paraguayo. Aunque los efectos sobre la excelencia académica fueron nulos en 

el corto plazo, la metodología implementada sienta las bases para futuras 

invesƟgaciones e intervenciones que integren la dimensión emocional y moƟvacional del 

aprendizaje con enfoques pedagógicos más estructurales. Este enfoque integral, que 

combina el desarrollo de habilidades cogniƟvas y no cogniƟvas, se perĮla como una vía 

prometedora para enfrentar los desaİos educaƟvos del país y contribuir a la reducción 

de las desigualdades en el aprendizaje.  
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INTRODUCCIÓN 

En las úlƟmas décadas, los sistemas educaƟvos de América LaƟna han logrado avances 

signiĮcaƟvos en la expansión del acceso a la educación, alcanzando niveles casi 

universales de matrícula en la educación primaria. No obstante, este progreso en 

términos de cobertura no ha sido acompañado por mejoras proporcionales en la calidad 

del aprendizaje. Evaluaciones internacionales como el Programa para la Evaluación 

Internacional de Estudiantes (PISA), coordinado por la OCDE, y el Estudio Regional 

ComparaƟvo y ExplicaƟvo (ERCE), liderado por la UNESCO, evidencian de forma 

sistemáƟca que los estudiantes laƟnoamericanos obƟenen resultados muy por debajo 

de los estándares internacionales, parƟcularmente en áreas clave como la comprensión 

lectora y las matemáƟcas (OECD, 2019; UNESCO, 2021). Paraguay representa un caso 

claro de esta paradoja educaƟva. A pesar de los altos niveles de matrícula en la 

educación básica, las evaluaciones nacionales del Ministerio de Educación y Ciencias 

(MEC) conĮrman que una proporción considerable de estudiantes no alcanza los niveles 

mínimos de desempeño esperados en asignaturas fundamentales como Lengua 

Castellana y MatemáƟca (MEC, 2018). Esta persistente brecha entre el acceso y la calidad 

educaƟva ha generado un consenso creciente sobre la necesidad de implementar 

intervenciones pedagógicas que no solo refuercen las prácƟcas de enseñanza, sino que 

también promuevan el desarrollo integral del estudiante, incorporando dimensiones 

moƟvacionales, acƟtudinales y socioemocionales como factores determinantes del 

aprendizaje. 

En este contexto, el proyecto de invesƟgación Habilidades no cogniƟvas para la mejora 

del rendimiento académico (PINV01-1027) se propuso evaluar rigurosamente el impacto 

de una intervención educaƟva centrada en el fortalecimiento de habilidades no 

cogniƟvas, parƟcularmente la perseverancia, la moƟvación intrínseca y la mentalidad de 

crecimiento, como mecanismos para mejorar el desempeño académico. Estas 

habilidades, comúnmente agrupadas bajo el término de competencias 

socioemocionales, han cobrado creciente relevancia en la literatura internacional por su 

inŇuencia directa en la trayectoria educaƟva, la capacidad de autorregulación, la 

adaptación al entorno escolar y los resultados de largo plazo en ámbitos laborales y 
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sociales (Heckman, SƟxrud & Urzua, 2006; OECD, 2015). InvesƟgaciones en contextos de 

bajos recursos, como India y Kenia, han demostrado que intervenciones focalizadas en 

aspectos moƟvacionales o en la adaptación del contenido al nivel real de los estudiantes 

pueden generar mejoras sustanƟvas en aprendizajes básicos (Banerjee et al., 2007; 

Glewwe & Muralidharan, 2016). En América LaƟna, la calidad docente, las estrategias 

pedagógicas centradas en el estudiante y el acompañamiento en el aula se han 

idenƟĮcado como factores críƟcos para elevar el rendimiento escolar (Bruns & Luque, 

2014). Paralelamente, se ha ampliado el reconocimiento del rol de las emociones, las 

acƟtudes y las creencias sobre la propia capacidad de aprender como componentes 

esenciales del proceso educaƟvo. 

En parƟcular, las intervenciones inspiradas en la teoría de la mentalidad de crecimiento 

(growth mindset), formulada por Carol Dweck (2006), han mostrado efectos posiƟvos en 

contextos diversos. Este enfoque sosƟene que las capacidades cogniƟvas no son Įjas, 

sino que pueden desarrollarse mediante el esfuerzo, la prácƟca y la persistencia ante los 

desaİos. Al promover la creencia de que el fracaso es parte del proceso de aprendizaje 

y que el esfuerzo conduce al éxito, estas intervenciones buscan transformar las acƟtudes 

de los estudiantes hacia la escuela y mejorar su compromiso con las tareas escolares. 

Evidencia experimental en Estados Unidos muestra que incluso intervenciones breves y 

de bajo costo pueden producir mejoras en el rendimiento académico, especialmente en 

estudiantes en situación de vulnerabilidad (Paunesku et al., 2015; Yeager et al., 2019, 

2021). En América LaƟna, estudios recientes en México, Chile y Perú ofrecen resultados 

prometedores sobre el impacto de enfoques psicosociales en variables académicas y 

acƟtudinales, aunque aún son escasos los estudios rigurosos que combinen mediciones 

experimentales y enfoque local en países como Paraguay (Claro & Loeb, 2017; Outes, 

Sánchez & Vakis, 2017). 

Con base en estos antecedentes, el proyecto PINV01-1027 adaptó para el contexto 

paraguayo la metodología del programa Expande tu Mente, originalmente 

implementado y evaluado en Perú. Este programa se compone de una serie de 

acƟvidades psicoeducaƟvas breves que buscan reforzar el esfuerzo, la perseverancia y la 

autoconĮanza de los estudiantes a través de narraƟvas inspiradoras y ejercicios de 

reŇexión guiada. Su diseño modular permite una integración sencilla en la ruƟna escolar, 
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sin desplazar el contenido curricular ni requerir recursos extraordinarios. La intervención 

fue dirigida a estudiantes del sexto grado de la Educación Escolar Básica de 100 escuelas 

públicas de Asunción y del Departamento Central. La implementación siguió un modelo 

de formación en cascada: coordinadores pedagógicos de las escuelas del grupo de 

tratamiento parƟciparon en talleres de capacitación y posteriormente brindaron 

acompañamiento técnico a los docentes, quienes aplicaron las acƟvidades en el aula. 

Con el Įn de esƟmar el impacto causal del programa, se diseñó un ensayo controlado 

aleatorizado por conglomerados (cluster-randomized controlled trial), con asignación 

aleatoria de las escuelas a grupos de tratamiento y control. Esta estrategia metodológica 

permiƟó garanƟzar la validez interna de las esƟmaciones, minimizar sesgos de selección 

y establecer comparaciones robustas entre estudiantes expuestos a la intervención y sus 

pares que no la recibieron. La población de estudio fue idenƟĮcada y seguida a través 

del Registro Único del Estudiante (RUE), lo que permiƟó vincular de manera conĮable los 

registros académicos de inicio y Įnal del año escolar. La variable principal de resultado 

fue la excelencia académica, deĮnida como la obtención de la nota máxima (5) en las 

asignaturas de Lengua Materna y MatemáƟca, medida a parƟr de las caliĮcaciones 

asignadas por los docentes. Esta medida permite idenƟĮcar logros en el extremo 

superior del desempeño escolar, a menudo más diİciles de alcanzar y mantener. 

El análisis estadísƟco siguió un enfoque de Intención de Tratar (IntenƟon-To-Treat, ITT), 

mediante la esƟmación de modelos probit con errores estándar ajustados por 

conglomerado, de acuerdo con las recomendaciones metodológicas para ensayos 

aleatorizados en educación (Angrist & Pischke, 2009; Cameron & Miller, 2015). Para 

facilitar la interpretación de los resultados, se calcularon los Efectos Marginales 

Promedios (AMEs), expresados en puntos porcentuales. Si bien la intervención fue 

implementada en condiciones reales de aula y con altos niveles de aceptación entre 

docentes y estudiantes, los resultados no mostraron efectos estadísƟcamente 

signiĮcaƟvos en la probabilidad de alcanzar la excelencia académica. En cambio, el 

principal predictor de desempeño Įnal fue el rendimiento previo, lo que conĮrma la 

persistencia de trayectorias académicas diferenciadas y la diĮcultad de reverƟrlas en el 

corto plazo mediante intervenciones aisladas. 
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Este estudio representa uno de los primeros esfuerzos en Paraguay por generar 

evidencia experimental rigurosa sobre el impacto de intervenciones orientadas al 

desarrollo de habilidades no cogniƟvas. Su contribución al debate regional radica en 

demostrar que este Ɵpo de evaluaciones es facƟble en contextos con limitaciones 

insƟtucionales y presupuestarias, y que pueden aportar insumos valiosos para el diseño 

de políƟcas educaƟvas más integrales. A la vez, los resultados advierten sobre las 

limitaciones de las intervenciones breves y subrayan la importancia de integrarlas con 

reformas más amplias que incluyan formación docente, adecuaciones curriculares y 

monitoreo sistemáƟco del bienestar estudianƟl. 

El presente documento se estructura de la siguiente manera. En primer lugar, se exponen 

los objeƟvos especíĮcos del estudio, que permiten delimitar el alcance de la 

invesƟgación y sus hipótesis centrales. En segundo lugar, se presenta el marco teórico, 

con una síntesis de la literatura nacional e internacional sobre habilidades no cogniƟvas, 

mentalidad de crecimiento y calidad educaƟva. Posteriormente, se detalla la 

metodología del estudio, incluyendo el diseño experimental, la muestra, los 

instrumentos uƟlizados y las estrategias analíƟcas. Luego se presentan los principales 

hallazgos empíricos, tanto descripƟvos como inferenciales. Finalmente, se discuten las 

implicancias de los resultados y se formulan recomendaciones para la políƟca educaƟva 

y la invesƟgación futura.  
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1. OBJETIVOS DEL PROYECTO 

1.1. ObjeƟvo general 

Medir el efecto de las habilidades no cogniƟvas, como la moƟvación, la 

perseverancia y la acƟtud frente a los desaİos, en la mejora del rendimiento 

académico de los estudiantes del sexto grado de insƟtuciones educaƟvas públicas 

de Asunción y el Departamento Central, mediante un experimento aleatorizado 

con grupo de control (RCT, por sus siglas en inglés). 

1.2. ObjeƟvos especíĮcos 
➢ Describir el contexto educaƟvo nacional y regional en relación con la calidad del 

aprendizaje y el rol de las habilidades no cogniƟvas como determinantes del 

rendimiento académico y la trayectoria escolar. 

➢ Evaluar rigurosamente, a través de un ensayo controlado aleatorizado por 

conglomerados, el impacto de la intervención Expande tu Mente en el 

desempeño académico de los estudiantes en Lengua Castellana y MatemáƟcas. 

➢ Medir y analizar los efectos del programa sobre indicadores socioemocionales 

clave, como la moƟvación, la perseverancia, la autorregulación, los hábitos de 

estudio, la gesƟón emocional y las relaciones interpersonales. 

➢ Contribuir a la literatura existente sobre intervenciones educaƟvas innovadoras 

en Paraguay y América LaƟna, aportando evidencia empírica sobre metodologías 

que integran el aprendizaje académico con el desarrollo socioemocional. 

➢ Generar insumos técnicos para la formulación de políƟcas públicas basadas en 

evidencia, orientadas a mejorar la calidad de la educación en contextos de 

recursos limitados y alta vulnerabilidad social.  
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2. MARCO TEÓRICO 

La mejora del rendimiento académico en América LaƟna consƟtuye uno de los desaİos 

más persistentes y complejos para los sistemas educaƟvos de la región. Si bien se han 

alcanzado niveles históricos de cobertura y matrícula, parƟcularmente en la educación 

primaria, los aprendizajes reales que logran los estudiantes siguen siendo limitados, 

desiguales y, en muchos casos, desconectados de las demandas sociales 

contemporáneas. Esta brecha entre canƟdad y calidad ha sido documentada de forma 

sistemáƟca por organismos internacionales como la OCDE y la UNESCO, cuyos estudios 

muestran que los estudiantes laƟnoamericanos, incluyendo los de Paraguay, obƟenen 

desempeños signiĮcaƟvamente más bajos que sus pares de otras regiones en áreas 

fundamentales como comprensión lectora, matemáƟcas y ciencias (OECD, 2019; 

UNESCO, 2021). A pesar de múlƟples reformas curriculares y esfuerzos por mejorar la 

formación docente, la región sigue enfrentando serios problemas de equidad y eĮcacia 

en el aprendizaje escolar. 

En este contexto, ha emergido con fuerza la noción de que las habilidades cogniƟvas no 

son el único componente relevante en la explicación del rendimiento académico. Cada 

vez más estudios demuestran que factores no cogniƟvos —como la moƟvación, la 

perseverancia, la autorregulación emocional, la resiliencia y la mentalidad de 

crecimiento— juegan un rol fundamental en la forma en que los estudiantes enfrentan 

el proceso educaƟvo, superan obstáculos y se vinculan con el conocimiento (Heckman & 

Kautz, 2012; García, 2014). Estas habilidades, también denominadas socioemocionales 

o blandas, no solo Ɵenen efectos directos sobre el desempeño escolar, sino que también 

inciden en la permanencia educaƟva, las aspiraciones vocacionales, el bienestar general 

y la futura inserción en el mercado laboral. En parƟcular, en contextos de vulnerabilidad 

socioeconómica, donde los estudiantes enfrentan múlƟples barreras para el aprendizaje, 

el fortalecimiento de estas competencias puede consƟtuir un factor de compensación 

clave. 

La evidencia acumulada en las úlƟmas dos décadas, proveniente de diversas disciplinas 

como la psicología educaƟva, la economía del comportamiento y la neurociencia, ha 
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aportado sólidos fundamentos empíricos y teóricos sobre la relevancia de las habilidades 

no cogniƟvas. Estudios longitudinales han demostrado que estas competencias predicen 

con mayor precisión el éxito académico y laboral que algunas medidas tradicionales de 

coeĮciente intelectual (Duckworth et al., 2007; Tough, 2012). Además, las intervenciones 

psicoeducaƟvas diseñadas para fomentar este Ɵpo de habilidades han mostrado efectos 

posiƟvos, parƟcularmente en estudiantes de bajo rendimiento, tanto en países 

desarrollados como en contextos emergentes. Entre estas intervenciones destacan las 

basadas en la teoría del crecimiento personal o growth mindset, desarrollada por Carol 

Dweck (2006), que postula que la inteligencia no es una capacidad Įja, sino que puede 

desarrollarse mediante el esfuerzo y la perseverancia. Esta idea, al ser transmiƟda y 

reforzada en el aula, puede transformar la acƟtud del estudiante frente al error, 

fomentar la autorreŇexión y mejorar el compromiso escolar. 

En América LaƟna, si bien la literatura sobre habilidades no cogniƟvas es aún incipiente 

en comparación con otras regiones, comienzan a emerger experiencias e invesƟgaciones 

que validan estos enfoques en contextos locales. Proyectos implementados en México, 

Chile y Perú han evidenciado mejoras tanto en indicadores socioemocionales como en 

rendimiento académico, especialmente cuando las intervenciones están integradas al 

currículo escolar y cuentan con el acompañamiento de los docentes (Claro & Loeb, 2017; 

Frausto-Hernández & GuƟérrez MarĮleño, 2024; Outes et al., 2017). Sin embargo, en 

Paraguay persiste una escasez de estudios empíricos rigurosos que analicen la relación 

entre habilidades no cogniƟvas y aprendizaje, lo cual limita la capacidad de diseñar 

políƟcas educaƟvas basadas en evidencia. De ahí la importancia de generar 

conocimiento local que permita adaptar e implementar metodologías de bajo costo y 

alto impacto en el aula. 

En este marco, el proyecto de invesƟgación “Habilidades no cogniƟvas para la mejora del 

rendimiento académico” (PINV01-1027) se propone contribuir al debate pedagógico y 

cienơĮco mediante el diseño, implementación y evaluación de una intervención 

educaƟva centrada en el fortalecimiento de habilidades no cogniƟvas. El programa 

“Expande tu Mente” consƟtuye el eje central de la intervención. Se trata de una 

metodología psicoeducaƟva estructurada, desarrollada originalmente en Perú, que ha 

sido adaptada al contexto paraguayo para estudiantes del sexto grado de la educación 
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escolar básica. Su implementación se basa en la lectura de textos inspiradores, ejercicios 

de reŇexión guiada y escritura de cartas personales, que buscan promover la 

perseverancia, la moƟvación y la autorregulación en el marco de la ruƟna escolar. La 

propuesta se inserta en una lógica de bajo costo, fácil escalabilidad y alineación con los 

objeƟvos curriculares vigentes. 

Para evaluar el impacto de la intervención, el estudio adopta un diseño experimental 

riguroso —un ensayo aleatorizado por conglomerados (RCT)— que permite idenƟĮcar 

efectos causales sobre el rendimiento académico en Lengua Castellana y MatemáƟcas. 

Este enfoque metodológico representa una innovación en el campo de la invesƟgación 

educaƟva en Paraguay, donde predominan los estudios descripƟvos o correlacionales. Al 

aplicar un marco de evaluación de impacto robusto, se busca generar evidencia válida y 

conĮable sobre la eĮcacia del programa y, al mismo Ɵempo, abrir nuevas líneas de 

invesƟgación que aborden de manera integrada el aprendizaje académico y el desarrollo 

socioemocional. 

El marco teórico que se presenta a conƟnuación Ɵene como propósito fundamental 

sustentar conceptualmente la intervención evaluada, establecer sus fundamentos 

epistemológicos y revisar el estado actual del conocimiento en relación con la calidad 

educaƟva, las habilidades no cogniƟvas y las intervenciones psicoeducaƟvas en 

contextos escolares. Para ello, se organiza en cinco secciones que abordan, de manera 

progresiva y arƟculada, los siguientes aspectos: (1) la evolución y situación actual de la 

calidad educaƟva en América LaƟna y Paraguay; (2) el aprendizaje escolar como 

fenómeno mulƟdimensional que incluye aspectos cogniƟvos y no cogniƟvos; (3) las 

deĮniciones y clasiĮcaciones más relevantes sobre habilidades no cogniƟvas y 

socioemocionales; (4) la evidencia empírica sobre su relación con el desempeño 

académico; y (5) el diseño y evaluación de intervenciones educaƟvas orientadas al 

desarrollo socioemocional. 

2.1. Calidad educaƟva en América LaƟna y Paraguay 
Durante las úlƟmas décadas, América LaƟna ha experimentado una notable 

expansión en el acceso a la educación, logrando niveles casi universales de 

matrícula en la educación primaria y aumentando signiĮcaƟvamente la cobertura 
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en la educación secundaria. Esta expansión cuanƟtaƟva es, sin duda, uno de los 

logros más destacados de las políƟcas educaƟvas impulsadas desde los años 

noventa, en el marco de procesos de democraƟzación, descentralización y 

reformas estructurales. Sin embargo, el progreso en términos de inclusión no ha 

sido acompañado por mejoras equivalentes en los aprendizajes de los estudiantes. 

Por el contrario, múlƟples evaluaciones internacionales y regionales han puesto de 

relieve una crisis de aprendizaje que afecta de manera persistente a los sistemas 

educaƟvos de la región (UNESCO, 2021; OECD, 2019). 

El informe del Programa para la Evaluación Internacional de Estudiantes (PISA), 

coordinado por la OCDE, ha mostrado de forma consistente que los países 

laƟnoamericanos ocupan los úlƟmos lugares en las pruebas de matemáƟcas, 

lectura y ciencias. En la edición más reciente disponible (PISA 2018), los 

estudiantes de América LaƟna no solo obtuvieron puntajes promedio 

signiĮcaƟvamente por debajo del promedio de la OCDE, sino que además 

registraron altos niveles de rezago escolar y baja proporción de estudiantes en 

niveles de desempeño avanzado (OECD, 2019). Esta situación es especialmente 

preocupante en países como Paraguay, donde la mayoría de los estudiantes 

evaluados se ubican en los niveles más bajos de desempeño, lo que indica que no 

poseen las competencias básicas necesarias para parƟcipar plenamente en la 

sociedad del conocimiento. 

A nivel regional, el Estudio Regional ComparaƟvo y ExplicaƟvo (ERCE), desarrollado 

por el Laboratorio LaƟnoamericano de Evaluación de la Calidad de la Educación 

(LLECE) de la UNESCO, ha proporcionado información complementaria clave sobre 

el estado del aprendizaje en América LaƟna. El informe ERCE 2019, publicado en 

2021, evaluó a estudiantes de tercer y sexto grado en lectura, escritura, 

matemáƟcas y ciencias, así como variables asociadas al contexto familiar, escolar 

y emocional. Los resultados muestran que más del 50% de los estudiantes de sexto 

grado no alcanzan el nivel básico de desempeño en lectura ni en matemáƟcas, lo 

cual evidencia una falla estructural de los sistemas educaƟvos para garanƟzar los 

aprendizajes fundamentales (UNESCO, 2021). Paraguay parƟcipó en esta 

evaluación y sus resultados se ubicaron sistemáƟcamente por debajo del promedio 
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regional, parƟcularmente en matemáƟcas, donde el 74,5% de los estudiantes no 

logró superar el nivel I de desempeño. 

Además de los bajos puntajes agregados, las evaluaciones internacionales han 

evidenciado importantes desigualdades de aprendizaje entre grupos sociales. La 

relación entre nivel socioeconómico y desempeño académico es una de las más 

marcadas del mundo en América LaƟna. Esto se traduce en que el origen social de 

los estudiantes sigue siendo un predictor más poderoso del rendimiento que la 

calidad de las escuelas a las que asisten. El PISA 2018 destaca, por ejemplo, que la 

diferencia de puntajes entre estudiantes del cuarƟl socioeconómico más alto y el 

más bajo supera los 80 puntos en lectura en la mayoría de los países 

laƟnoamericanos, lo que equivale a más de dos años de escolaridad (OECD, 2019). 

Paraguay no ha sido la excepción a estas tendencias. El país ha logrado avances 

signiĮcaƟvos en términos de cobertura, logrando una tasa neta de matrícula del 

95% en primaria y del 75% en secundaria (MEC, 2022). Sin embargo, los resultados 

de aprendizaje se manƟenen en niveles preocupantes. Las pruebas nacionales del 

Sistema Nacional de Evaluación del Proceso EducaƟvo (SNEPE) han revelado que 

una proporción considerable de estudiantes paraguayos no alcanza las 

competencias mínimas en lectura y matemáƟcas al Įnal del tercer ciclo de la 

educación escolar básica (MEC, 2018). Además, los datos del Observatorio 

EducaƟvo Nacional y de la Dirección General de Currículum, Evaluación y 

Orientación han señalado que las tasas de repitencia y abandono en el segundo 

ciclo siguen siendo altas, parƟcularmente en zonas rurales e indígenas. 

A estos problemas estructurales se suman factores de Ɵpo insƟtucional y 

pedagógico. Diversos estudios han adverƟdo sobre la debilidad de la formación 

inicial y conƟnua de los docentes, la escasa disponibilidad de recursos pedagógicos 

en las escuelas, la segmentación del sistema educaƟvo y la falta de mecanismos 

efecƟvos de acompañamiento a las trayectorias estudianƟles (Bruns & Luque, 

2014; Gvirtz & Minvielle, 2019). En parƟcular, la limitada capacidad del sistema 

para atender las necesidades socioemocionales de los estudiantes representa un 

obstáculo importante para el logro de aprendizajes signiĮcaƟvos. Las 

invesƟgaciones recientes coinciden en señalar que los contextos de pobreza, 
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violencia, inseguridad alimentaria y estrés familiar afectan de manera directa el 

bienestar emocional de niños y adolescentes, con efectos negaƟvos en su 

desempeño escolar (Cueto, 2020; Durlak et al., 2011). 

Frente a este escenario, ha cobrado fuerza en el debate educaƟvo la noción de que 

mejorar la calidad del aprendizaje no es posible sin atender, de manera simultánea, 

los factores socioemocionales que afectan la disposición al aprendizaje. En este 

senƟdo, el desarrollo de habilidades no cogniƟvas se presenta como una estrategia 

prometedora para complementar los esfuerzos centrados exclusivamente en el 

currículo y la instrucción. Al fortalecer la perseverancia, la moƟvación, la 

autorregulación emocional y la autoconĮanza, los estudiantes estarían mejor 

preparados para enfrentar los desaİos del aprendizaje escolar, superar la 

frustración y mantener el compromiso académico a largo plazo. 

El panorama educaƟvo de América LaƟna y Paraguay muestra avances importantes 

en términos de inclusión, pero grandes deudas en términos de aprendizaje 

efecƟvo. Las evaluaciones internacionales y nacionales conĮrman que los 

estudiantes no solo aprenden menos de lo esperado, sino que además lo hacen de 

manera desigual, condicionados por su origen social, el contexto escolar y sus 

caracterísƟcas personales. Esta crisis de aprendizaje exige no solo más recursos, 

sino también nuevas estrategias pedagógicas que reconozcan el papel 

fundamental de las emociones, acƟtudes y creencias en el proceso educaƟvo. El 

proyecto “Expande tu Mente” se inscribe en este horizonte, al proponer una 

intervención de bajo costo, con base empírica y fácil de implementar, orientada a 

mejorar las condiciones subjeƟvas del aprendizaje mediante el desarrollo de 

habilidades no cogniƟvas en el aula. 

La comprensión de la crisis educaƟva en América LaƟna no puede limitarse 

únicamente al análisis de los resultados de aprendizaje. También es necesario 

considerar el papel que juegan los factores estructurales, insƟtucionales y 

pedagógicos en la reproducción de estas desigualdades. Uno de los elementos más 

críƟcos es la segmentación del sistema educaƟvo, que produce circuitos 

diferenciados de calidad según el nivel socioeconómico, la ubicación geográĮca y 

el Ɵpo de gesƟón de los centros escolares (TenƟ Fanfani, 2007). Esta segmentación 
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se traduce en oportunidades desiguales de aprendizaje desde los primeros años 

de escolaridad y contribuye a consolidar brechas persistentes que se agravan con 

el Ɵempo. 

Diversos estudios han mostrado que los estudiantes de zonas rurales, indígenas y 

de barrios periféricos urbanos acceden a escuelas con menor infraestructura, 

menor acceso a materiales educaƟvos, menor dotación docente y, en muchos 

casos, con condiciones pedagógicas precarias. Estas carencias materiales y 

simbólicas afectan la calidad del entorno escolar, limitan las oportunidades de 

aprendizaje y generan climas educaƟvos poco propicios para el desarrollo integral 

de los estudiantes (Alfaro et al., 2020; Gamboa & Waltenberg, 2012). Además, en 

estos contextos, la rotación docente es alta, los procesos de acompañamiento 

insƟtucional son débiles, y las expectaƟvas de éxito académico Ɵenden a ser bajas 

tanto por parte de los docentes como de las familias. 

La situación de Paraguay reŇeja muchas de estas dinámicas. A pesar de las 

reformas curriculares impulsadas en las úlƟmas décadas —como la actualización 

de los planes de estudio de la Educación Escolar Básica y la incorporación de 

competencias transversales—, el país sigue enfrentando importantes desaİos en 

materia de calidad educaƟva. Según datos del MEC (2022), el gasto público en 

educación representa el 3,5% del PIB, por debajo del promedio regional 

recomendado por la UNESCO. Esta limitación presupuestaria repercute 

directamente en la capacidad del sistema para inverƟr en infraestructura, 

capacitación docente, tecnología educaƟva y programas de acompañamiento 

pedagógico. 

En este contexto, la labor docente cobra un papel central en la promoción del 

aprendizaje, pero también se enfrenta a múlƟples tensiones. Si bien existe una 

amplia valoración social del rol del maestro, la formación inicial presenta serias 

deĮciencias en términos de actualización disciplinar, didácƟca y evaluación 

formaƟva (González & Moreno, 2019). Además, las oportunidades de formación 

conƟnua son escasas y muchas veces desvinculadas de las necesidades reales del 

aula. Esto genera una sensación de aislamiento profesional, desmoƟvación y una 

prácƟca pedagógica centrada en la transmisión de contenidos, con poca 
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innovación metodológica. A lo anterior se suma la escasa presencia de 

herramientas para el abordaje de aspectos socioemocionales, tanto en el currículo 

como en la formación docente, lo que limita la capacidad de los educadores para 

acompañar integralmente a sus estudiantes. 

La literatura sobre calidad educaƟva ha evolucionado signiĮcaƟvamente en las 

úlƟmas dos décadas. Inicialmente centrada en la medición de resultados 

académicos, hoy se reconoce que la calidad del aprendizaje depende de un 

conjunto amplio de factores: la relevancia del currículo, la equidad en la 

distribución de recursos, el compromiso de los docentes, el apoyo insƟtucional y, 

muy especialmente, el bienestar socioemocional de los estudiantes (UNESCO, 

2017; OECD, 2015). La noción de “educación integral” implica considerar no solo 

el desarrollo cogniƟvo, sino también el crecimiento personal, social y emocional 

del alumno como parte del derecho a una educación de calidad. 

En este marco, ha cobrado relevancia el concepto de “pobreza de aprendizaje” 

(learning poverty), introducido por el Banco Mundial y UNESCO, que se reĮere a la 

incapacidad de un niño de 10 años para leer y comprender un texto simple (World 

Bank, 2019). En América LaƟna, más del 50% de los niños se encuentra en situación 

de pobreza de aprendizaje, cifra que se eleva aún más en contextos rurales o de 

alta vulnerabilidad. En Paraguay, los niveles de comprensión lectora al Įnalizar el 

sexto grado son alarmantes: según el ERCE 2019, solo el 23% de los estudiantes 

alcanzan niveles adecuados de desempeño en lectura, y menos del 20% en 

matemáƟcas (UNESCO, 2021). Estos datos reaĮrman que el problema no reside 

únicamente en el acceso, sino en la falta de condiciones estructurales y 

pedagógicas para garanƟzar que los estudiantes aprendan de manera signiĮcaƟva. 

Ante esta situación, disƟntas organizaciones internacionales han promovido 

marcos de acción que integran la dimensión socioemocional dentro del concepto 

de calidad educaƟva. El modelo de competencias socioemocionales de CASEL 

(CollaboraƟve for Academic, Social, and EmoƟonal Learning), ampliamente 

difundido en contextos anglosajones, propone cinco competencias clave: 

autoconocimiento, autorregulación, conciencia social, habilidades relacionales y 

toma responsable de decisiones (CASEL, 2020). Estos marcos han sido adoptados 
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y adaptados por ministerios de educación, redes de escuelas y proyectos piloto en 

diversas partes del mundo, como parte de una respuesta a la necesidad de formar 

estudiantes con habilidades para enfrentar entornos complejos, inciertos y 

emocionalmente demandantes. 

En América LaƟna, organismos como la UNESCO, el BID y el IIPE han impulsado 

invesƟgaciones y guías de políƟca para integrar las habilidades socioemocionales 

en los sistemas educaƟvos. En su publicación “Educación en emociones”, UNESCO 

(2020) sosƟene que el desarrollo de estas competencias debe ser parte del 

currículo formal, y no una acƟvidad extracurricular, y que debe abordarse de forma 

transversal, desde las prácƟcas de aula hasta los sistemas de evaluación. En 

Paraguay, el Plan Nacional de Transformación EducaƟva 2030 (en etapa de diseño 

parƟcipaƟvo) contempla como eje estratégico la formación integral del estudiante, 

lo que abre oportunidades para que programas como “Expande tu Mente” se 

alineen con esta visión y se integren en políƟcas a mayor escala. 

Programas breves y de bajo costo que buscan desarrollar habilidades como la 

perseverancia, el esfuerzo y la moƟvación, han mostrado impactos posiƟvos en 

diferentes contextos, especialmente cuando son implementados de forma 

estructurada, cuentan con acompañamiento docente y están culturalmente 

adaptados (Yeager et al., 2019; Paunesku et al., 2015). El desaİo consiste en 

encontrar el equilibrio entre intervenciones escalables y sostenibles que no 

sobrecarguen al sistema, pero que logren efectos reales sobre los aprendizajes. En 

este senƟdo, el programa “Expande tu Mente”, evaluado en este estudio, 

representa una estrategia innovadora que busca incidir en variables críƟcas del 

proceso educaƟvo desde una lógica realista, empíricamente fundamentada y 

contextualizada. 

El análisis de la calidad educaƟva en América LaƟna y Paraguay revela una 

necesidad urgente de repensar las prioridades del sistema. Asegurar aprendizajes 

signiĮcaƟvos requiere no solo mejorar la infraestructura y la formación docente, 

sino también generar condiciones escolares que favorezcan el desarrollo 

socioemocional de los estudiantes. Este marco teórico parte de la premisa de que 

los factores afecƟvos, moƟvacionales y acƟtudinales no son accesorios, sino 
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componentes esenciales del proceso de aprendizaje, especialmente en contextos 

de vulnerabilidad. La siguiente sección profundizará en el concepto de habilidades 

no cogniƟvas, sus fundamentos teóricos y su relevancia en la conĮguración de 

trayectorias escolares exitosas. 

2.2. El aprendizaje escolar: dimensiones cogniƟvas y no cogniƟvas 
El aprendizaje escolar ha sido tradicionalmente conceptualizado como la 

adquisición de conocimientos, habilidades y competencias vinculadas a los 

contenidos curriculares que forman parte de los sistemas educaƟvos formales. Sin 

embargo, esta deĮnición, centrada en lo estrictamente cogniƟvo, resulta 

insuĮciente para explicar la complejidad del proceso educaƟvo en su conjunto. La 

evidencia empírica y teórica acumulada en las úlƟmas décadas muestra que 

aprender no es un proceso exclusivamente intelectual, sino también emocional, 

social y moƟvacional. Es decir, el aprendizaje no solo depende de lo que los 

estudiantes saben o son capaces de razonar, sino también de cómo se sienten, qué 

expectaƟvas Ɵenen, cómo se relacionan con sus pares y docentes, y qué nivel de 

persistencia manƟenen ante los desaİos escolares (Immordino-Yang & Damasio, 

2007; OECD, 2015). 

Desde esta perspecƟva, es fundamental disƟnguir entre las dimensiones cogniƟvas 

y no cogniƟvas del aprendizaje escolar. Las primeras se reĮeren a los procesos 

mentales relacionados con la atención, la memoria, el razonamiento lógico, la 

resolución de problemas, el procesamiento del lenguaje y la adquisición de 

conocimientos especíĮcos. Estas habilidades consƟtuyen la base del aprendizaje 

académico convencional y son ampliamente evaluadas a través de pruebas 

estandarizadas y caliĮcaciones escolares. Las segundas, en cambio, engloban un 

conjunto más amplio de caracterísƟcas personales y sociales, como la moƟvación 

intrínseca, la perseverancia, la autorregulación, la autoesƟma académica, la 

empaơa y la resiliencia, que también inŇuyen de manera decisiva en la forma en 

que los estudiantes se enfrentan al aprendizaje y se desarrollan dentro del entorno 

escolar (Heckman & Kautz, 2012; Duckworth et al., 2007). 
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Durante mucho Ɵempo, las políƟcas educaƟvas centraron sus esfuerzos 

exclusivamente en el fortalecimiento de las habilidades cogniƟvas, bajo la premisa 

de que el rendimiento académico podía mejorarse únicamente a través de una 

mejor instrucción de contenidos. Sin embargo, múlƟples estudios han demostrado 

que las habilidades no cogniƟvas son igualmente importantes, no solo porque 

facilitan el aprendizaje, sino también porque permiten sostenerlo en el Ɵempo, 

enfrentando los obstáculos naturales del proceso educaƟvo. De hecho, 

invesƟgaciones en neurociencia educaƟva han demostrado que las emociones y 

los estados afecƟvos están profundamente conectados con las funciones 

ejecuƟvas del cerebro, y que el aprendizaje signiĮcaƟvo ocurre cuando se produce 

una interacción entre el pensamiento racional y la experiencia emocional 

(Immordino-Yang et al., 2019). 

Las habilidades cogniƟvas básicas, como la atención y la memoria de trabajo, son 

esenciales para procesar información y ejecutar tareas académicas. La atención 

selecƟva permite focalizarse en un esơmulo relevante —por ejemplo, una 

explicación del docente— y Įltrar distractores. La memoria de trabajo, por su 

parte, actúa como un sistema temporal que almacena y manipula información 

durante períodos breves, lo cual es crucial para tareas como resolver una 

operación matemáƟca o seguir instrucciones complejas. También se reconocen 

otras funciones cogniƟvas superiores, como la Ňexibilidad cogniƟva, la 

planiĮcación y el control inhibitorio, que son centrales para el desarrollo de la 

competencia lectora y numérica en los primeros años de escolaridad (Best, Miller 

& Naglieri, 2011; Cortés Pascual et al., 2019). 

No obstante, el solo dominio de estas funciones cogniƟvas no garanƟza el éxito 

académico. Muchos estudiantes que poseen habilidades cogniƟvas adecuadas no 

logran buenos resultados escolares debido a la falta de moƟvación, persistencia, 

organización o conĮanza en sus capacidades. Es aquí donde cobran importancia 

las llamadas habilidades no cogniƟvas. Estas incluyen, entre otras, la moƟvación 

para aprender, que impulsa al estudiante a comprometerse con las tareas 

escolares más allá de la obligación externa; la perseverancia o “grit”, entendida 

como la capacidad de sostener el esfuerzo a largo plazo a pesar de las diĮcultades; 
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la autorregulación emocional, que permite manejar la frustración o la ansiedad 

frente a los exámenes; y la mentalidad de crecimiento, que promueve la creencia 

de que la inteligencia y las habilidades pueden desarrollarse con dedicación y 

trabajo (Dweck, 2006; Duckworth et al., 2007). 

La interacción entre las dimensiones cogniƟvas y no cogniƟvas del aprendizaje no 

es lineal, sino dinámica y bidireccional. Por ejemplo, un estudiante que desarrolla 

estrategias metacogniƟvas para planiĮcar su estudio (una habilidad cogniƟva) 

puede verse beneĮciado si además posee un alto nivel de autoeĮcacia y 

moƟvación interna (habilidades no cogniƟvas). A su vez, enfrentar con éxito una 

situación desaĮante en el aula puede fortalecer la percepción de competencia del 

estudiante, incrementando su conĮanza para futuros aprendizajes. En este 

senƟdo, las habilidades no cogniƟvas no solo actúan como facilitadores del 

rendimiento académico, sino que también pueden consƟtuirse en objeƟvos 

pedagógicos por derecho propio, dado su valor intrínseco para el desarrollo 

humano. 

La creciente evidencia que respalda la relevancia de las habilidades no cogniƟvas 

ha impulsado a diversas agencias internacionales —como la OCDE, el Banco 

Mundial y la UNESCO— a incluir estas competencias en sus marcos de medición y 

políƟcas educaƟvas. La OCDE, por ejemplo, ha desarrollado el proyecto Study on 

Social and EmoƟonal Skills (SSES), que idenƟĮca una serie de competencias clave 

para el siglo XXI, incluyendo la cooperación, la responsabilidad, el autocontrol y la 

resiliencia (OECD, 2021). Del mismo modo, el Banco Mundial ha incorporado las 

habilidades no cogniƟvas en su deĮnición de “capital humano”, reconociendo su 

impacto en el bienestar, la producƟvidad y la ciudadanía acƟva (World Bank, 2018). 

En América LaƟna, la discusión sobre el aprendizaje ha comenzado a incorporar de 

manera más sistemáƟca la perspecƟva socioemocional. Proyectos como el LLECE 

de la UNESCO han promovido el uso de cuesƟonarios contextuales en las 

evaluaciones regionales (como el ERCE), que permiten capturar aspectos 

relacionados con la moƟvación escolar, la autorregulación y las acƟtudes hacia el 

aprendizaje. En países como México, Chile, Perú y Uruguay, se han desarrollado 

marcos curriculares que reconocen explícitamente las habilidades 
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socioemocionales como parte integral del perĮl de egreso del estudiante, aunque 

su implementación efecƟva en las aulas sigue siendo limitada y heterogénea 

(UNESCO, 2020; Claro & Loeb, 2017). 

Paraguay ha comenzado a transitar este camino con iniciaƟvas insƟtucionales 

recientes que reconocen la importancia del desarrollo socioemocional en el aula. 

La propuesta del Plan Nacional de Transformación EducaƟva 2030 menciona la 

necesidad de formar estudiantes integrales, capaces de convivir, regular sus 

emociones, tomar decisiones responsables y construir proyectos de vida. No 

obstante, aún existen vacíos signiĮcaƟvos en términos de formación docente, 

disponibilidad de recursos pedagógicos y estrategias de evaluación para abordar 

estas dimensiones de manera sistemáƟca. En este contexto, intervenciones como 

“Expande tu Mente” pueden cumplir un rol fundamental al ofrecer metodologías 

accesibles y culturalmente adaptadas para fortalecer las habilidades no cogniƟvas 

desde el aula, sin desplazar los contenidos curriculares ni requerir grandes 

inversiones. 

A medida que se reconoce la complejidad del aprendizaje escolar, han surgido 

múlƟples modelos teóricos que buscan integrar las dimensiones cogniƟvas, no 

cogniƟvas y contextuales en una visión holísƟca. Uno de los marcos más 

inŇuyentes es el modelo ecológico de Bronfenbrenner (1979), que concibe el 

desarrollo del niño como resultado de la interacción dinámica entre diferentes 

sistemas: el microsistema (familia, escuela, pares), el mesosistema (relación entre 

microsistemas), el exosistema (contextos indirectos como el trabajo de los padres) 

y el macrosistema (valores culturales, políƟcas públicas). Este modelo ha sido 

adaptado al ámbito educaƟvo para enfaƟzar que el aprendizaje no ocurre de 

manera aislada en la mente del estudiante, sino en contextos sociales y 

emocionales especíĮcos que inŇuyen en su moƟvación, autopercepción y 

expectaƟvas de éxito. 

En esta misma línea, el marco de competencias socioemocionales de CASEL 

(CollaboraƟve for Academic, Social, and EmoƟonal Learning) ha sido ampliamente 

adoptado en entornos educaƟvos para operacionalizar el desarrollo no cogniƟvo 

dentro de la escuela. CASEL idenƟĮca cinco competencias clave: (1) 
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autoconocimiento, (2) autorregulación, (3) conciencia social, (4) habilidades 

relacionales y (5) toma de decisiones responsable. Estas competencias están 

interrelacionadas y pueden enseñarse, pracƟcarse y evaluarse en contextos 

escolares de forma sistemáƟca. Diversos estudios han demostrado que los 

programas que integran explícitamente estos componentes en el currículo Ɵenen 

efectos posiƟvos sobre el rendimiento académico, la conducta prosocial, la 

asistencia a clases y la salud mental de los estudiantes (Durlak et al., 2011). 

Otra aproximación relevante es el modelo de las funciones ejecuƟvas desarrollado 

en el campo de la neuropsicología, el cual destaca tres habilidades fundamentales: 

inhibición, memoria de trabajo y Ňexibilidad cogniƟva (Diamond, 2013). Estas 

funciones son consideradas la base tanto para el aprendizaje académico como para 

el control emocional, la planiĮcación de tareas y la resolución de problemas. Si 

bien pertenecen al dominio cogniƟvo, su desarrollo está estrechamente vinculado 

al entorno socioemocional y a las experiencias que los estudiantes viven en la 

escuela y en el hogar. En consecuencia, los modelos actuales de aprendizaje 

Ɵenden a romper con la dicotomía tradicional entre lo cogniƟvo y lo no cogniƟvo, 

proponiendo en cambio una visión más integrada. 

Desde el campo de la economía de la educación, también se ha producido una 

ampliación del concepto de habilidades relevantes para el éxito académico y 

laboral. Heckman y Kautz (2012) introducen la noción de “habilidades 

socioemocionales” (non-cogniƟve skills) como parte del capital humano, 

señalando que estas competencias son moldeables durante un largo período del 

desarrollo, responden a intervenciones educaƟvas bien diseñadas, y son 

esenciales para la producƟvidad, el comportamiento social y el bienestar 

individual. A parƟr de este enfoque, se ha argumentado que las políƟcas 

educaƟvas que buscan reducir desigualdades y mejorar aprendizajes deben incluir 

explícitamente el desarrollo de estas habilidades como un objeƟvo central. 

En el contexto laƟnoamericano, algunas experiencias de políƟca educaƟva han 

comenzado a transitar este camino. Chile, por ejemplo, incorporó en su currículo 

escolar la dimensión del “desarrollo personal y social” como eje transversal. En 

Perú, el Ministerio de Educación ha promovido programas piloto de educación 
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socioemocional en zonas rurales con resultados posiƟvos. En México, estudios 

como el de Claro y Loeb (2017) han demostrado que la mentalidad de crecimiento 

(growth mindset) se correlaciona posiƟvamente con el rendimiento académico, 

parƟcularmente entre estudiantes de menores ingresos. A pesar de estos avances, 

aún existen importantes desaİos para la implementación efecƟva y sostenida de 

estas estrategias en sistemas educaƟvos marcados por la desigualdad, la 

sobrecarga curricular y la falta de formación docente en estos temas. 

En Paraguay, la integración de las dimensiones no cogniƟvas en la políƟca 

educaƟva aún se encuentra en una etapa incipiente. Si bien los lineamientos 

curriculares actuales mencionan habilidades como la autorregulación, el trabajo 

colaboraƟvo y la toma de decisiones, estas no están sistemáƟcamente 

incorporadas como objeƟvos de aprendizaje ni cuentan con instrumentos claros 

de evaluación. En este senƟdo, la intervención “Expande tu Mente” se presenta 

como una contribución valiosa al debate nacional, ya que permite explorar formas 

concretas de introducir el desarrollo socioemocional en la dinámica coƟdiana del 

aula, sin requerir cambios estructurales complejos ni inversiones extraordinarias. 

El programa “Expande tu Mente” parte de la premisa de que las habilidades no 

cogniƟvas pueden ser acƟvadas mediante ruƟnas pedagógicas simples, tales como 

la lectura de textos moƟvadores, la reŇexión guiada y la escritura introspecƟva. 

Estas acƟvidades Ɵenen como objeƟvo promover la idea de que el esfuerzo y la 

perseverancia conducen al aprendizaje, independientemente de las diĮcultades 

iniciales. Esta lógica se vincula con la teoría del growth mindset, según la cual los 

estudiantes que creen que sus habilidades pueden mejorar con la prácƟca y el 

trabajo constante Ɵenen mayores probabilidades de persisƟr frente al fracaso, 

asumir nuevos desaİos y lograr mejores resultados (Dweck, 2006; Yeager et al., 

2019). 

Además de su fundamentación teórica, este Ɵpo de intervenciones se disƟngue 

por su viabilidad operaƟva. Al estar diseñadas para ser integradas en el horario 

escolar regular, no implican una carga adicional para los docentes ni una reducción 

del Ɵempo dedicado a los contenidos curriculares. En cambio, promueven una 

enseñanza más reŇexiva, cercana y orientada al desarrollo integral del estudiante. 
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Asimismo, permiten generar información valiosa sobre aspectos del aprendizaje 

que usualmente no son considerados en las evaluaciones estandarizadas, como la 

moƟvación escolar, la conĮanza académica y las estrategias de autorregulación. 

En términos metodológicos, el abordaje de las habilidades no cogniƟvas exige el 

uso de instrumentos complementarios a las pruebas tradicionales. CuesƟonarios 

validados sobre autoesƟma académica, moƟvación intrínseca, mentalidad de 

crecimiento o regulación emocional pueden aportar información clave para 

entender cómo los estudiantes enfrentan el proceso educaƟvo. Asimismo, la 

observación cualitaƟva del comportamiento en el aula, los relatos escritos por los 

estudiantes y las entrevistas semiestructuradas con docentes y coordinadores 

pueden enriquecer la comprensión del impacto de estas intervenciones. 

En suma, el aprendizaje escolar no puede ser comprendido únicamente como una 

acumulación de conocimientos, sino como un proceso mulƟdimensional en el que 

las habilidades cogniƟvas y no cogniƟvas interactúan constantemente. Esta visión 

integrada es especialmente relevante en contextos de vulnerabilidad social, donde 

las barreras externas al aprendizaje son mayores y donde las competencias 

socioemocionales pueden consƟtuir un amorƟguador críƟco frente al abandono, 

la repitencia o el bajo rendimiento. Los marcos teóricos revisados en este capítulo 

respaldan la perƟnencia de diseñar e implementar programas educaƟvos que 

fortalezcan estas dimensiones desde edades tempranas y de forma transversal. 

La siguiente sección profundizará en la conceptualización y clasiĮcación de las 

habilidades no cogniƟvas, presentando los principales enfoques teóricos y 

taxonómicos que han surgido en la literatura internacional, así como su aplicación 

en contextos educaƟvos. 

2.3. Habilidades no cogniƟvas: fundamentos conceptuales y taxonomía 
El interés por las habilidades no cogniƟvas ha crecido de manera exponencial en 

las úlƟmas dos décadas, a medida que invesƟgadores, formuladores de políƟcas y 

educadores reconocen que los conocimientos académicos tradicionales, aunque 

necesarios, no son suĮcientes para explicar el éxito educaƟvo, laboral y personal 

de los individuos. En contraposición a las habilidades cogniƟvas —tales como la 



Página 32 de 79 

memoria, la resolución de problemas o el razonamiento lógico—, las habilidades 

no cogniƟvas abarcan un conjunto de rasgos de personalidad, acƟtudes, 

competencias emocionales, moƟvacionales y sociales que inŇuyen en la forma en 

que las personas se relacionan con los demás, manejan sus emociones y enfrentan 

desaİos. Estas habilidades han sido asociadas con una mayor resiliencia, mejores 

trayectorias escolares, menores tasas de abandono, y una mayor capacidad de 

adaptación al cambio (Heckman, SƟxrud & Urzua, 2006; Kautz et al., 2014). 

El término “habilidades no cogniƟvas” surgió inicialmente en la literatura 

económica para referirse a aquellas capacidades que, aunque no eran evaluadas 

por las pruebas estandarizadas de inteligencia o rendimiento académico, 

demostraban tener un fuerte impacto en el éxito a largo plazo. El economista y 

premio Nobel James Heckman fue uno de los pioneros en señalar que las 

intervenciones educaƟvas tempranas tenían efectos más duraderos no por sus 

impactos en el coeĮciente intelectual, sino por su inŇuencia en habilidades como 

la perseverancia, la moƟvación y el autocontrol (Heckman & Rubinstein, 2001). 

Desde entonces, una parte creciente de la literatura ha buscado delimitar y 

categorizar estas habilidades, aunque con importantes debates conceptuales en 

torno a su deĮnición, medición y relación con los resultados educaƟvos. 

Uno de los principales desaİos es la falta de consenso en torno a la terminología. 

Además de “habilidades no cogniƟvas”, se uƟlizan expresiones como “habilidades 

blandas”, “competencias socioemocionales”, “habilidades del siglo XXI”, 

“competencias transversales” o “habilidades para la vida”. Cada uno de estos 

términos pone énfasis en disƟntos aspectos: algunos se centran en la dimensión 

emocional, otros en la dimensión interpersonal, y otros en el carácter o la 

personalidad. Esta diversidad reŇeja la naturaleza mulƟdimensional del 

constructo, pero también ha generado cierta confusión en los debates académicos 

y de políƟca educaƟva (Chernyshenko et al., 2018). 

Desde la psicología, el enfoque de los “Big Five” o modelo de los cinco grandes 

factores de personalidad (Costa & McCrae, 1992) ha servido como una base 

importante para estructurar algunas de estas habilidades. Según este modelo, los 

principales rasgos de personalidad que predicen el comportamiento humano son: 
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apertura a la experiencia, responsabilidad (conscienƟousness), extraversión, 

amabilidad y neuroƟcismo (o estabilidad emocional). La evidencia empírica ha 

mostrado que uno de los rasgos más fuertemente correlacionados con el 

rendimiento académico y el éxito laboral es la responsabilidad, ya que engloba 

dimensiones como la organización, el esfuerzo sostenido, la puntualidad y la 

autodisciplina (Poropat, 2009). 

No obstante, otros modelos han propuesto clasiĮcaciones más orientadas al 

ámbito educaƟvo. El marco de la OCDE sobre “habilidades sociales y emocionales” 

(OECD, 2021) idenƟĮca una taxonomía basada en dos ejes: el dominio al que 

pertenece la habilidad (emocional, social o de tareas) y su orientación (hacia uno 

mismo o hacia los demás). Así, se conĮguran competencias como la perseverancia, 

la regulación emocional, la empaơa, la colaboración, la creaƟvidad o la curiosidad 

intelectual. Esta taxonomía busca integrar dimensiones psicológicas y pedagógicas, 

reconociendo que el aprendizaje efecƟvo depende tanto del conocimiento como 

de las disposiciones afecƟvas que lo sosƟenen. 

En el campo de la educación, otro referente clave es el modelo de competencias 

del marco SEL de CASEL (CollaboraƟve for Academic, Social, and EmoƟonal 

Learning), ya introducido en el capítulo anterior. Este enfoque, de amplia 

aplicación en sistemas educaƟvos de Estados Unidos y otros países, ha sido 

uƟlizado como guía para diseñar intervenciones escolares, materiales curriculares, 

y políƟcas públicas centradas en el desarrollo socioemocional. CASEL disƟngue 

cinco áreas competenciales: (1) autoconciencia (conocer emociones, fortalezas, 

límites); (2) autorregulación (manejo de emociones, impulsos, metas); (3) 

conciencia social (empaơa, respeto por los demás); (4) habilidades de relación 

(comunicación, colaboración, resolución de conŇictos); y (5) toma de decisiones 

responsable (elección éƟca y segura). Estas competencias no solo apoyan el 

aprendizaje académico, sino que también mejoran la convivencia escolar, reducen 

la violencia y promueven el bienestar emocional (Durlak et al., 2011). 

Desde la perspecƟva económica, el Banco Mundial y otros organismos 

mulƟlaterales han promovido el uso del concepto “habilidades del siglo XXI”, que 

abarca tanto las habilidades cogniƟvas complejas (como el pensamiento críƟco o 
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la resolución de problemas) como las habilidades socioemocionales y digitales. En 

América LaƟna, estudios promovidos por el BID y UNESCO han documentado que 

las habilidades no cogniƟvas explican una parte importante de las diferencias de 

rendimiento académico entre estudiantes con similares condiciones 

socioeconómicas. Por ejemplo, en el estudio longitudinal de Claro et al. (2016) con 

estudiantes chilenos, se observó que la mentalidad de crecimiento (growth 

mindset) estaba posiƟvamente asociada con los resultados en matemáƟcas y 

lectura, especialmente entre estudiantes en situación de vulnerabilidad. 

Otro enfoque úƟl para categorizar estas habilidades es la disƟnción entre 

habilidades intrapersonales y habilidades interpersonales. Las primeras se reĮeren 

a la capacidad del individuo para comprenderse, regularse y moƟvarse a sí mismo 

(por ejemplo, autocontrol, perseverancia, autoeĮcacia), mientras que las segundas 

implican la capacidad de interactuar de manera efecƟva con los demás (por 

ejemplo, empaơa, cooperación, comunicación aserƟva). Esta clasiĮcación ha sido 

retomada en diversas invesƟgaciones educaƟvas que buscan evaluar el impacto de 

programas escolares que fortalecen estos dominios a través de acƟvidades 

especíĮcas, como juegos cooperaƟvos, debates guiados, escritura reŇexiva o 

proyectos colaboraƟvos (Torrente et al., 2015). 

A pesar del creciente interés en estas habilidades, su evaluación sigue siendo un 

reto metodológico. A diferencia de las competencias cogniƟvas, que pueden 

medirse mediante pruebas estandarizadas con respuestas objeƟvas, las 

habilidades no cogniƟvas requieren instrumentos más complejos, como 

cuesƟonarios de autoinforme, rúbricas de observación o entrevistas. Además, 

estas habilidades son sensibles al contexto, varían con el Ɵempo y están 

inŇuenciadas por factores culturales, lo que diĮculta su comparación entre 

poblaciones (Duckworth & Yeager, 2015). No obstante, se han desarrollado escalas 

validadas internacionalmente, como el Big Five Inventory (BFI), el Grit-S Scale, y las 

escalas de SEL para contextos escolares, que permiten avanzar en esta línea. 

Las habilidades no cogniƟvas consƟtuyen un campo de estudio interdisciplinario y 

en expansión, cuyo aporte al aprendizaje escolar ha sido ampliamente 

documentado. Su desarrollo desde edades tempranas Ɵene efectos acumulaƟvos 
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y duraderos, tanto en el rendimiento académico como en el bienestar emocional 

y la integración social. Por esta razón, las intervenciones educaƟvas que apuntan a 

su fortalecimiento son cada vez más consideradas en el diseño de políƟcas 

educaƟvas, especialmente en contextos de alta desigualdad, como ocurre en 

Paraguay. El siguiente apartado del capítulo abordará cómo estas habilidades se 

arƟculan con los modelos de intervención psicoeducaƟva y qué experiencias 

exitosas pueden ofrecer aprendizajes relevantes para su implementación a gran 

escala. 

El creciente reconocimiento del valor de las habilidades no cogniƟvas ha impulsado 

el diseño e implementación de múlƟples intervenciones psicoeducaƟvas 

orientadas a su fortalecimiento. Estas intervenciones pueden variar 

signiĮcaƟvamente en su duración, enfoque metodológico y población objeƟvo, 

pero comparten el principio común de que el aprendizaje efecƟvo y sostenido 

requiere condiciones emocionales, moƟvacionales y sociales favorables. En este 

senƟdo, la literatura ha idenƟĮcado al menos tres grandes enfoques de 

intervención: los programas de desarrollo socioemocional explícito, las 

metodologías de aprendizaje acƟvo con componentes no cogniƟvos integrados, y 

las estrategias basadas en cambios de mentalidad y moƟvación. 

El primer enfoque incluye programas estructurados de educación socioemocional 

que se implementan como parte del currículo escolar regular. Estos programas 

suelen tener sesiones semanales, manuales de acƟvidades y componentes de 

evaluación formaƟva. Un ejemplo ampliamente documentado es el programa 

“Second Step”, uƟlizado en Estados Unidos y adaptado en otros países, que aborda 

temas como la empaơa, la autorregulación, la resolución de conŇictos y la toma 

de decisiones responsable (CommiƩee for Children, 2020). Las evaluaciones del 

programa han mostrado mejoras en la conducta prosocial, la reducción del acoso 

escolar y un impacto indirecto posiƟvo en el rendimiento académico (Durlak et al., 

2011). 

Un segundo enfoque corresponde a las metodologías de enseñanza acƟva que 

integran el desarrollo de habilidades no cogniƟvas en las prácƟcas pedagógicas 

habituales. Aquí se incluyen estrategias como el aprendizaje cooperaƟvo, el 
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trabajo por proyectos, el aprendizaje basado en problemas, y las acƟvidades de 

reŇexión guiada. Estas metodologías promueven habilidades como la 

colaboración, la comunicación, la perseverancia y la autorregulación, al mismo 

Ɵempo que permiten una mayor conexión emocional con los contenidos. En 

contextos de alta vulnerabilidad, donde los estudiantes suelen enfrentar múlƟples 

barreras externas al aprendizaje, estas metodologías ofrecen un entorno más 

inclusivo y moƟvador (Torrente et al., 2015). 

El tercer enfoque se centra en intervenciones breves y de bajo costo diseñadas 

para inŇuir en las creencias y acƟtudes de los estudiantes, especialmente en 

relación con su capacidad de aprender. Uno de los marcos teóricos más inŇuyentes 

en esta línea es la teoría del growth mindset, propuesta por Carol Dweck (2006), 

según la cual los estudiantes que creen que la inteligencia es maleable y que el 

esfuerzo conduce al éxito Ɵenen mayores probabilidades de persisƟr frente a los 

desaİos académicos. Experimentos realizados en escuelas de Estados Unidos han 

demostrado que intervenciones de tan solo 2 sesiones pueden tener efectos 

estadísƟcamente signiĮcaƟvos en el rendimiento, especialmente en estudiantes 

en situación de desventaja (Yeager et al., 2019). 

En América LaƟna, experiencias como el programa “Aprendiendo a Aprender” en 

Perú, “Habilidades para la Vida” en Chile, y “Convivencia Escolar” en Uruguay, han 

demostrado que es posible incorporar componentes socioemocionales en las 

políƟcas educaƟvas nacionales. Estas iniciaƟvas han generado aprendizajes 

relevantes en torno a la importancia de la formación docente conƟnua, la 

parƟcipación de las familias, la contextualización cultural de los contenidos, y la 

necesidad de evaluaciones integrales que incluyan dimensiones afecƟvas y 

acƟtudinales. En Paraguay, sin embargo, aún existen pocos estudios sistemáƟcos 

sobre intervenciones de este Ɵpo, lo que refuerza la relevancia del proyecto 

“Expande tu Mente” como una experiencia pionera en el país. 

Desde la economía de la educación, el debate sobre habilidades no cogniƟvas ha 

derivado en propuestas concretas de políƟca pública. Kautz et al. (2014), en un 

informe para el NBER y el Banco Mundial, argumentan que las habilidades 

socioemocionales son más maleables que las cogniƟvas durante la adolescencia, y 
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que por tanto representan una ventana estratégica para reducir desigualdades. 

SosƟenen que las políƟcas más efecƟvas no son necesariamente las más costosas, 

sino aquellas que están bien diseñadas, se adaptan al contexto y logran generar 

relaciones posiƟvas entre estudiantes, docentes y comunidades. 

En el plano evaluaƟvo, la incorporación de instrumentos para medir habilidades 

no cogniƟvas ha avanzado considerablemente. La OCDE ha desarrollado el estudio 

SSES (Survey on Social and EmoƟonal Skills), que permite recolectar datos 

comparables internacionalmente sobre competencias como la empaơa, el 

autocontrol y la tolerancia al estrés. Este estudio ha sido implementado en 

ciudades piloto de América LaƟna, como Bogotá y Manizales, arrojando 

información valiosa para la toma de decisiones. Además, herramientas como el 

CuesƟonario de Fortaleza y DiĮcultades (SDQ), el Inventario de Habilidades 

Sociales de Goldstein, o las escalas SEL adaptadas al contexto laƟnoamericano, 

permiten realizar mediciones conĮables de estas dimensiones en estudiantes de 

primaria y secundaria. 

Un aspecto clave para la sostenibilidad de estas intervenciones es la formación 

docente. Diversas evaluaciones coinciden en que el impacto de los programas 

depende, en gran medida, de la apropiación y compromiso de los docentes. Por 

ello, es fundamental incluir módulos de formación inicial y conƟnua que aborden 

no solo los contenidos conceptuales de las habilidades no cogniƟvas, sino también 

estrategias prácƟcas para incorporarlas en el aula. El acompañamiento 

pedagógico, la retroalimentación entre pares y la reŇexión profesional colaboraƟva 

son componentes esenciales para que las prácƟcas se consoliden y se mantengan 

en el Ɵempo (OECD, 2015; UNESCO, 2020). 

En este senƟdo, las habilidades no cogniƟvas representan un conjunto de 

competencias fundamentales para el desarrollo integral de los estudiantes. Lejos 

de ser un complemento marginal del aprendizaje académico, estas habilidades 

forman parte de los procesos centrales del acto educaƟvo, inŇuyendo en la 

moƟvación, la disposición para el aprendizaje y la construcción de trayectorias 

escolares exitosas. Las políƟcas educaƟvas orientadas a mejorar la calidad y 

equidad del sistema no pueden prescindir de este enfoque, especialmente en 
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contextos como el paraguayo, donde las condiciones estructurales limitan otras 

formas de intervención. El diseño y evaluación de programas como “Expande tu 

Mente” consƟtuyen un aporte estratégico para generar evidencia local y construir 

políƟcas educaƟvas más integrales, inclusivas y sostenibles. 

2.4. Evidencia empírica sobre la relación entre habilidades no cogniƟvas y 

desempeño académico 

El estudio de las habilidades no cogniƟvas y su impacto en el rendimiento 

académico ha cobrado creciente relevancia en la literatura educaƟva internacional, 

a medida que se amplía la comprensión del aprendizaje como un proceso integral 

que trasciende los conocimientos disciplinares. Mientras las habilidades cogniƟvas 

—como el razonamiento lógico, la memoria de trabajo y la comprensión lectora— 

han sido tradicionalmente el foco de la evaluación escolar, las habilidades no 

cogniƟvas —incluyendo la moƟvación, la autorregulación, la perseverancia, la 

resiliencia y las acƟtudes frente al aprendizaje— han demostrado desempeñar un 

papel crucial en la predicción del desempeño académico y en la conĮguración de 

trayectorias educaƟvas a largo plazo. 

Una de las contribuciones más inŇuyentes en este campo proviene del trabajo de 

Heckman, SƟxrud y Urzua (2006), quienes demostraron que las habilidades no 

cogniƟvas Ɵenen un peso comparable —y en algunos casos superior— al de las 

habilidades cogniƟvas en la explicación de logros educaƟvos y laborales. A parƟr 

de modelos econométricos que disƟnguen entre disƟntos Ɵpos de habilidades, los 

autores argumentan que los factores no cogniƟvos inŇuyen directamente en 

variables como la asistencia escolar, la retención, el desempeño en pruebas 

estandarizadas y la probabilidad de Įnalizar estudios secundarios y superiores. 

Heckman y Kautz (2012) ampliaron estos hallazgos al sostener que muchas 

intervenciones educaƟvas que aparentemente mejoran el rendimiento académico 

lo hacen en realidad a través del fortalecimiento de habilidades socioemocionales, 

aunque este efecto no siempre sea medido explícitamente. 

La evidencia empírica en contextos de alta calidad insƟtucional, como Estados 

Unidos y algunos países europeos, ha demostrado de forma consistente que 
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intervenciones orientadas al desarrollo de habilidades como el autocontrol, la 

mentalidad de crecimiento y la moƟvación intrínseca generan mejoras 

signiĮcaƟvas en variables académicas. Por ejemplo, Duckworth et al. (2007) 

desarrollaron el concepto de “grit” —entendido como perseverancia y pasión por 

objeƟvos de largo plazo— y demostraron su capacidad predicƟva sobre el 

desempeño escolar más allá del coeĮciente intelectual. De forma similar, Dweck 

(2006) introdujo la noción de mentalidad de crecimiento, mostrando que 

estudiantes que creen que sus capacidades pueden desarrollarse con esfuerzo 

Ɵenden a asumir mayores desaİos, persisƟr ante la diĮcultad y obtener mejores 

resultados académicos. 

En Asia, estudios realizados en Japón, Corea del Sur y Singapur también han 

mostrado asociaciones sólidas entre autorregulación emocional, disciplina 

personal y logro educaƟvo (Tsunekawa & Yamamoto, 2018). Estos contextos, 

caracterizados por una fuerte presión social hacia el rendimiento y culturas 

escolares disciplinadas, han demostrado que el desarrollo intencional de 

habilidades socioemocionales potencia el aprendizaje incluso en entornos 

altamente exigentes. 

En América LaƟna, aunque la invesƟgación es más incipiente, se han generado 

contribuciones valiosas. Un estudio longitudinal en Chile, liderado por Claro, 

Paunesku y Dweck (2016), encontró una correlación posiƟva entre mentalidad de 

crecimiento y resultados en matemáƟcas y lectura, incluso controlando por nivel 

socioeconómico. El estudio abarcó más de 150.000 estudiantes y reveló que la 

mentalidad de crecimiento explica diferencias en desempeño equivalentes a un 

año completo de escolarización. En México, la evaluación del programa 

“Construye-T”, una intervención masiva para el desarrollo de habilidades 

socioemocionales en escuelas secundarias públicas encontró impactos posiƟvos 

en la autoesƟma, la autorregulación y la parƟcipación estudianƟl (Barrera-Osorio 

et al., 2021). 

En Paraguay, aunque la literatura es más limitada, estudios recientes como la 

evaluación de “Mundo de Lectura” y programas piloto de tutorías escolares 

sugieren que variables como la moƟvación lectora, el senƟdo de autoeĮcacia y las 
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acƟtudes hacia la escuela Ɵenen un efecto signiĮcaƟvo sobre los logros 

académicos. Sin embargo, estas variables suelen ser abordadas de manera 

marginal, y su medición no ha sido sistemaƟzada en evaluaciones de impacto a 

gran escala, lo cual limita las posibilidades de generalización. 

Entre las habilidades no cogniƟvas más estudiadas en relación con el desempeño 

escolar se encuentran: (a) la autorregulación emocional y conductual, que inŇuye 

en la capacidad del estudiante para concentrarse, resisƟr distracciones y mantener 

el esfuerzo sostenido; (b) la moƟvación intrínseca, que se asocia con el 

compromiso con el aprendizaje más allá de recompensas externas; (c) la 

mentalidad de crecimiento, que afecta directamente la acƟtud frente al error y la 

disposición a asumir desaİos; y (d) la autoeĮcacia académica, es decir, la creencia 

del estudiante en su propia capacidad para aprender y resolver problemas. 

Los mecanismos a través de los cuales estas habilidades impactan en el aprendizaje 

han sido objeto de múlƟples invesƟgaciones. Primero, actúan como moduladores 

del comportamiento en el aula: estudiantes con mayor regulación emocional 

Ɵenden a mostrar mayor parƟcipación, menos conductas disrupƟvas y más 

disposición a colaborar con sus pares. Segundo, inŇuyen en los procesos 

metacogniƟvos: una mayor moƟvación conduce a la planiĮcación de tareas, la 

revisión de errores y la persistencia ante la diĮcultad. Tercero, fortalecen la relación 

del estudiante con la escuela: la percepción de pertenencia, el vínculo con 

docentes y el senƟdo de propósito académico funcionan como amorƟguadores 

frente a contextos adversos (Eccles & Roeser, 2011). 

No obstante, existen limitaciones y controversias en la literatura. En primer lugar, 

la medición de habilidades no cogniƟvas presenta desaİos metodológicos 

importantes. Muchas de estas habilidades se evalúan mediante autoinformes o 

percepciones, lo cual introduce sesgos de deseabilidad social o comprensión de las 

escalas. En segundo lugar, algunos estudios encuentran que los efectos posiƟvos 

Ɵenden a diluirse con el Ɵempo si las habilidades no son reforzadas 

sostenidamente a lo largo del proceso escolar (Bailey et al., 2017). Además, el 

efecto de estas habilidades no es uniforme: Ɵende a ser mayor en contextos de 
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mayor vulnerabilidad, donde actúan como factores protectores, y más reducido en 

poblaciones con altos niveles de capital cultural. 

La evidencia también sugiere que las habilidades no cogniƟvas no pueden 

desarrollarse de forma aislada. Requieren de climas escolares propicios, prácƟcas 

pedagógicas coherentes y docentes capacitados en estrategias socioemocionales. 

En este senƟdo, diversos metaanálisis han encontrado que las intervenciones más 

efecƟvas son aquellas que combinan el currículo explícito con la integración 

transversal en disƟntas áreas, así como el involucramiento acƟvo del profesorado 

(Durlak et al., 2011). 

Desde un enfoque de equidad, los beneĮcios del desarrollo socioemocional son 

parƟcularmente relevantes en contextos educaƟvos caracterizados por la pobreza, 

la exclusión y la inestabilidad familiar. En estos casos, las habilidades no cogniƟvas 

funcionan como recursos internos que permiten a los estudiantes enfrentar la 

adversidad, construir metas personales y sostener su parƟcipación escolar. Tal 

como señala el Banco Mundial (2018), estas competencias contribuyen a cerrar 

brechas de aprendizaje y a promover trayectorias educaƟvas más inclusivas. 

Finalmente, los hallazgos de la literatura respaldan la perƟnencia de incorporar el 

desarrollo de habilidades no cogniƟvas como objeƟvo explícito de las políƟcas 

educaƟvas. Organismos internacionales como la OCDE, UNESCO y el BID han 

impulsado en los úlƟmos años iniciaƟvas que reconocen el papel estratégico de 

estas competencias, no solo para el rendimiento escolar, sino también para la 

empleabilidad, la ciudadanía acƟva y el bienestar subjeƟvo. En este marco, resulta 

fundamental que los sistemas educaƟvos avancen en el diseño, implementación y 

evaluación rigurosa de intervenciones que integren el desarrollo socioemocional 

como parte de la formación integral de los estudiantes. 

La intervención Expande tu Mente, que se analiza en el siguiente capítulo, se 

inscribe en esta tradición emergente de programas que buscan fortalecer 

habilidades no cogniƟvas como vía para mejorar el rendimiento académico en 

contextos de vulnerabilidad. Su diseño se apoya en la evidencia revisada y propone 

un enfoque innovador, de bajo costo y alto potencial de escalabilidad, que combina 
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sesiones breves, materiales accesibles y acompañamiento docente estructurado. 

La evaluación de su impacto permiƟrá aportar nueva evidencia empírica en un área 

críƟca para la mejora de la calidad educaƟva en Paraguay.  

2.5. Diseño y evaluación de intervenciones educaƟvas orientadas al desarrollo 

socioemocional 

En los úlƟmos años, el diseño y la implementación de intervenciones educaƟvas 

orientadas al desarrollo socioemocional han adquirido una importancia creciente 

dentro de la agenda internacional de mejora de la calidad educaƟva. Este Ɵpo de 

programas parten del reconocimiento de que el aprendizaje no ocurre en un vacío 

emocional, sino que está profundamente inŇuido por factores como la moƟvación, 

la autorregulación, el senƟdo de pertenencia y las acƟtudes hacia el error. A 

medida que se acumula evidencia sobre la inŇuencia de estas habilidades en el 

desempeño académico y en los resultados de largo plazo, crece también el interés 

por diseñar estrategias pedagógicas efecƟvas que las desarrollen de manera 

sistemáƟca dentro del contexto escolar. 

Las intervenciones socioemocionales adoptan múlƟples formas, según su 

intensidad, enfoque metodológico, nivel educaƟvo y población desƟnataria. En 

términos generales, pueden clasiĮcarse en dos grandes enfoques: las 

intervenciones explícitas, que trabajan habilidades socioemocionales mediante 

sesiones estructuradas, con un currículo propio y objeƟvos deĮnidos (por ejemplo, 

lecciones semanales sobre empaơa, perseverancia o resolución de conŇictos), y 

las intervenciones integradas, que buscan transversalizar el desarrollo 

socioemocional en las disƟntas áreas curriculares y en la vida escolar en general 

(por ejemplo, promoviendo el trabajo colaboraƟvo o el aprendizaje basado en 

proyectos). 

Otra disƟnción relevante es entre intervenciones universales y focalizadas. Las 

primeras están dirigidas a toda la población estudianƟl, con una lógica prevenƟva 

y promotora del bienestar general. Las segundas se orientan a estudiantes en 

situación de vulnerabilidad o con necesidades especíĮcas, y suelen incluir un 

componente de atención más individualizada. Si bien ambos enfoques han 
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mostrado efectos posiƟvos, los programas universales Ɵenden a tener mayor 

aceptación insƟtucional y sostenibilidad a largo plazo, al Ɵempo que los focalizados 

pueden generar efectos más intensos en poblaciones especíĮcas (OECD, 2015). 

El diseño de este Ɵpo de programas debe seguir ciertos principios pedagógicos 

para maximizar su efecƟvidad. Diversas revisiones sistemáƟcas (como Durlak et al., 

2011; Taylor et al., 2017) han idenƟĮcado que las intervenciones exitosas 

comparten cuatro caracterísƟcas clave: (1) se implementan de manera 

secuenciada, siguiendo una lógica progresiva de desarrollo de habilidades; (2) se 

basan en acƟvidades acƟvas, parƟcipaƟvas y contextualizadas; (3) Ɵenen un 

contenido explícito, con objeƟvos claros y deĮnidos; y (4) son de una duración 

suĮciente para generar cambios sostenibles, idealmente con acompañamiento 

docente. 

El rol del docente y del equipo direcƟvo es fundamental en la implementación de 

programas socioemocionales. A diferencia de otros enfoques más prescripƟvos, 

estas intervenciones requieren un compromiso personal, una comprensión 

profunda de los objeƟvos y una disposición para modiĮcar prácƟcas pedagógicas 

tradicionales. La formación y el acompañamiento técnico son, por lo tanto, 

condiciones necesarias. Sin estos elementos, es frecuente que los programas 

queden reducidos a acƟvidades aisladas o simbólicas, sin capacidad real de 

transformación. 

La implementación enfrenta múlƟples desaİos, especialmente en sistemas 

educaƟvos como el paraguayo, donde los recursos materiales son escasos, los 

Ɵempos escolares limitados y las condiciones de trabajo docente muchas veces 

adversas. Además, puede exisƟr una cierta resistencia cultural a incorporar 

explícitamente el componente emocional en la educación, debido a visiones 

tradicionales del rol del maestro y de la escuela. Por esta razón, es fundamental 

que los programas sean adaptables al contexto, culturalmente perƟnentes y 

coherentes con el resto de las políƟcas educaƟvas. 

Desde el punto de vista metodológico, evaluar el impacto de estas intervenciones 

implica desaİos adicionales. A diferencia de los aprendizajes cogniƟvos, que 
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pueden medirse a través de pruebas estandarizadas, las habilidades 

socioemocionales requieren instrumentos especíĮcos, sensibles al cambio y 

culturalmente validados. Los enfoques más rigurosos combinan evaluaciones 

cuanƟtaƟvas (como encuestas, escalas Ɵpo Likert, observaciones estructuradas) 

con métodos cualitaƟvos (entrevistas, grupos focales, análisis de portafolios) que 

permiten captar dimensiones más complejas del cambio. 

En términos de diseño evaluaƟvo, los ensayos controlados aleatorizados (RCTs) son 

considerados el estándar de oro para establecer relaciones causales entre la 

intervención y sus efectos. Estos diseños permiten controlar sesgos de selección y 

esƟmar con mayor precisión el impacto neto de los programas. Sin embargo, su 

implementación requiere recursos logísƟcos y técnicos signiĮcaƟvos. Otras 

opciones válidas incluyen los diseños cuasi-experimentales, especialmente cuando 

se cuenta con buenos grupos de comparación y datos longitudinales. 

A nivel internacional, se han documentado numerosos programas exitosos. Uno 

de los más citados es el programa PATHS (PromoƟng AlternaƟve Thinking 

Strategies), implementado en varios países con resultados posiƟvos en 

autorregulación, conducta prosocial y rendimiento académico (Greenberg et al., 

2003). En Estados Unidos, el programa Second Step, desarrollado por el CommiƩee 

for Children, ha mostrado mejoras sostenidas en empaơa, reducción de 

agresividad y clima escolar. En el Reino Unido, el enfoque SEAL (Social and 

EmoƟonal Aspects of Learning) fue adoptado a nivel nacional, aunque su 

efecƟvidad varió según la calidad de implementación. 

En América LaƟna, el caso más documentado es el programa Construye-T en 

México, que combina formación docente, materiales estructurados y 

acompañamiento técnico para el desarrollo de habilidades como autoesƟma, 

pensamiento críƟco y colaboración. La evaluación experimental del programa 

encontró efectos posiƟvos en clima escolar, autoeĮcacia académica y asistencia 

(Barrera-Osorio et al., 2021). En Chile, diversas iniciaƟvas piloto han integrado 

habilidades socioemocionales en el currículo nacional, con apoyo del Ministerio de 

Educación y la Agencia de Calidad. 
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En el caso paraguayo, los esfuerzos han sido más fragmentarios, pero existe un 

creciente interés insƟtucional por avanzar en esta línea. La intervención Expande 

tu Mente, objeto de esta invesƟgación, representa uno de los primeros intentos 

sistemáƟcos de diseñar, implementar y evaluar una intervención socioemocional 

basada en evidencia, con potencial de escalabilidad. Su diseño toma en cuenta los 

principios pedagógicos revisados, se implementa de forma estructurada a través 

de docentes y coordinadores pedagógicos, y se evalúa mediante un ensayo 

controlado aleatorizado, lo cual representa un avance signiĮcaƟvo en términos de 

generación de evidencia local. 

Este Ɵpo de intervenciones Ɵene un potencial transformador, especialmente en 

contextos de alta vulnerabilidad, donde el desarrollo socioemocional puede actuar 

como un factor protector clave. No obstante, su efecƟvidad no depende 

únicamente del diseño técnico, sino también de su inserción coherente en la 

cultura escolar, del compromiso de los actores educaƟvos y del respaldo de 

políƟcas públicas que reconozcan la importancia del bienestar emocional como 

parte integral del derecho a la educación. 

Así, el diseño y la evaluación de intervenciones orientadas al desarrollo de 

habilidades no cogniƟvas representa un campo en expansión, con importantes 

desaİos conceptuales, metodológicos y políƟcos. Su consolidación requiere 

avanzar hacia modelos de formación docente más integrales, sistemas de 

evaluación más sensibles y políƟcas educaƟvas más ambiciosas. La experiencia de 

Expande tu Mente, que se desarrolla en el próximo capítulo, se inscribe dentro de 

este movimiento internacional por una educación más inclusiva, humana y 

transformadora. 
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3. METODOLOGÍA 

3.1. Formación y rol de los Coordinadores Pedagógicos 
El diseño metodológico del proyecto PINV01-1027 – Expande tu Mente reconoció 

desde un inicio que las innovaciones pedagógicas, incluso aquellas de bajo costo y 

corta duración, requieren de un andamiaje insƟtucional adecuado para asegurar 

su implementación efecƟva en las aulas. En este marco, los Coordinadores 

Pedagógicos (CP) de las escuelas públicas parƟcipantes fueron idenƟĮcados como 

actores clave para facilitar la arƟculación entre el diseño del programa, el trabajo 

docente y las dinámicas escolares coƟdianas. Su rol fue tanto técnico como 

estratégico: actuar como agentes mulƟplicadores de la intervención, brindar 

acompañamiento metodológico a los docentes y asegurar la calidad de la 

implementación. 

La intervención se implementó en 100 escuelas públicas de los departamentos de 

Asunción y Central, distribuidas equitaƟvamente entre el grupo tratamiento y el 

grupo control. En el caso del grupo tratamiento, conformado por 50 escuelas, se 

designó un CP por insƟtución, quien recibió una capacitación especíĮca y tuvo la 

responsabilidad de coordinar la ejecución del taller en el aula. Esta estructura de 

implementación permiƟó aprovechar las capacidades existentes dentro del 

sistema educaƟvo paraguayo, sin necesidad de depender exclusivamente de 

personal externo o consultores temporales. 

La formación de los Coordinadores Pedagógicos fue concebida como una instancia 

intensiva y prácƟca, orientada a proporcionar herramientas claras, materiales de 

apoyo y lineamientos metodológicos especíĮcos para la implementación del taller 

en sexto grado. Se planiĮcaron inicialmente cuatro sesiones de capacitación 

presencial, desarrolladas durante el mes de agosto de 2024. Estas sesiones fueron 

organizadas por el equipo técnico del proyecto y contaron con la parƟcipación de 

especialistas en habilidades socioemocionales y pedagogía acƟva. 

Durante las jornadas de formación, se trabajaron tres grandes dimensiones: (1) 

comprensión de los objeƟvos generales del programa y su vínculo con los desaİos 
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estructurales del sistema educaƟvo paraguayo; (2) análisis detallado de la 

propuesta metodológica, incluyendo sus fundamentos teóricos y el paso a paso de 

su implementación en el aula; y (3) preparación operaƟva, centrada en la 

planiĮcación insƟtucional y la coordinación con los docentes responsables del 

sexto grado. La propuesta fue valorada posiƟvamente por su claridad y 

aplicabilidad: al tratarse de una intervención breve, concreta y centrada en la 

lectura, la escritura y la reŇexión personal, los CP consideraron que podía ser 

ejecutada sin mayores diĮcultades logísƟcas. 

El objeƟvo principal de la capacitación fue garanƟzar que los CP comprendieran 

con precisión el contenido y el senƟdo de la intervención. Para ello, se trabajó 

directamente con los materiales que serían uƟlizados en el aula, incluyendo el 

arơculo adaptado que los docentes leerían con los estudiantes, el cuesƟonario con 

preguntas escritas, y el modelo de carta que cada estudiante debía redactar. Los 

CP parƟciparon acƟvamente en simulaciones del taller, cumpliendo el rol de 

docentes y estudiantes de manera rotaƟva. Este enfoque experiencial permiƟó no 

solo transmiƟr conocimientos, sino también fomentar la apropiación de la 

metodología desde una perspecƟva vivencial. 

En paralelo, se promovieron espacios de reŇexión colecƟva sobre las barreras que 

enfrentan los estudiantes en el proceso de aprendizaje y sobre cómo las 

habilidades no cogniƟvas —como la moƟvación, la autorregulación y la 

resiliencia— pueden desempeñar un papel fundamental en la mejora del 

rendimiento académico. Estas discusiones fueron parƟcularmente valiosas para 

contextualizar la propuesta dentro de las problemáƟcas reales del sistema 

educaƟvo paraguayo, caracterizado por altos niveles de inequidad, bajo 

rendimiento y desmoƟvación estudianƟl. 

En respuesta a una cobertura parcial en la primera ronda de capacitación —debido 

a licencias, traslados u otras razones administraƟvas—, se organizó una jornada 

adicional desƟnada a alcanzar a los CP que no habían podido parƟcipar 

inicialmente. Esta medida fue clave para garanƟzar la equidad en el acceso a la 

formación y asegurar que todas las escuelas del grupo tratamiento estuvieran en 

condiciones de implementar la intervención con la calidad esperada. 
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Uno de los componentes disƟnƟvos de la formación fue la entrega de materiales 

impresos, cuidadosamente diseñados para acompañar el proceso en cada escuela. 

Estos incluyeron: (a) el texto base del taller, con una presentación clara y adecuada 

al nivel de sexto grado; (b) una guía para la formulación de preguntas reŇexivas a 

parƟr del texto; (c) orientaciones para la escritura de cartas moƟvacionales; y (d) 

un instrucƟvo general para la implementación del taller, con sugerencias 

didácƟcas, criterios de adaptación local y recomendaciones para el 

acompañamiento a los docentes. 

Asimismo, los CP fueron capacitados para realizar un seguimiento cualitaƟvo de la 

implementación, mediante observaciones de clase, entrevistas breves a docentes 

y recopilación de evidencias escritas producidas por los estudiantes. Esta 

estrategia buscó no solo monitorear la ejecución del taller, sino también generar 

insumos para el análisis posterior de la intervención. Las entrevistas realizadas a 

los CP indicaron una alta valoración de este componente, al permiƟrles asumir un 

rol más acƟvo en la construcción de evidencia sobre las prácƟcas escolares. 

Durante las sesiones de capacitación también se habilitaron espacios de 

conversación sobre los desaİos estructurales de la educación primaria en 

Paraguay. Lejos de tratarse de un componente secundario, estos conversatorios 

ofrecieron un marco críƟco para la comprensión de la intervención. La inclusión de 

discusiones sobre la cultura del esfuerzo, la desigualdad de oportunidades, el 

abandono escolar y las expectaƟvas de logro, permiƟó a los CP situar la propuesta 

de Expande tu Mente dentro de una agenda más amplia de jusƟcia educaƟva. 

Finalmente, se promovió la conformación de redes horizontales entre CP de 

diferentes escuelas, con el Įn de fomentar el intercambio de estrategias, 

diĮcultades y aprendizajes durante la implementación. Estas redes funcionaron 

tanto de manera presencial como virtual, y fueron coordinadas inicialmente por el 

equipo técnico del proyecto. La colaboración entre pares fue percibida como un 

elemento clave para sostener el proceso y para resolver en conjunto los desaİos 

emergentes en terreno. 
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La formación de los Coordinadores Pedagógicos fue una pieza central en el 

andamiaje metodológico del proyecto Expande tu Mente. Su diseño arƟculó con 

precisión los objeƟvos pedagógicos de la intervención con las capacidades 

insƟtucionales existentes, brindando a los CP los conocimientos, herramientas y 

criterios necesarios para liderar la implementación en sus escuelas. La apuesta por 

los CP como agentes estratégicos de cambio se sustentó en la evidencia 

internacional sobre acompañamiento pedagógico y en la necesidad de generar 

capacidades locales sostenibles que trasciendan la duración puntual del proyecto. 

3.2. Implementación con docentes de sexto grado 
Una vez concluida la fase de capacitación de los Coordinadores Pedagógicos (CP), 

el proyecto Expande tu Mente avanzó hacia su etapa central: la implementación 

en las aulas de sexto grado. En esta fase, los docentes asumieron un papel 

protagónico, al converƟrse en los encargados de aplicar directamente la 

intervención con los estudiantes. A diferencia de otros enfoques centrados en 

metodologías más complejas o estructuradas, Expande tu Mente fue concebido 

como una estrategia pedagógica breve, simple y de bajo costo, pero con alto 

potencial transformador. Su propósito fue introducir en el aula una experiencia 

signiĮcaƟva que contribuyera al fortalecimiento de habilidades no cogniƟvas, 

especialmente aquellas vinculadas a la moƟvación, la perseverancia y la 

autorregulación, a través de una secuencia didácƟca cuidadosamente diseñada. 

La implementación se llevó a cabo en un total de 50 escuelas públicas 

seleccionadas aleatoriamente para conformar el grupo de tratamiento dentro del 

diseño experimental del estudio. En cada una de estas insƟtuciones, docentes de 

sexto grado recibieron el acompañamiento de los CP previamente capacitados, 

quienes oĮciaron como guías y referentes pedagógicos durante todo el proceso. El 

diseño del proyecto reconocía que los docentes no son meros ejecutores de 

instrucciones externas, sino profesionales con criterio y autonomía, capaces de 

interpretar, adaptar y enriquecer las propuestas pedagógicas. En consecuencia, se 

fomentó una implementación Ňexible, contextualizada y respetuosa de la dinámica 

de cada escuela. 
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El corazón de la intervención fue una secuencia metodológica compuesta por tres 

momentos: (1) la lectura guiada de un texto especialmente adaptado para 

estudiantes de sexto grado; (2) la formulación y resolución de preguntas de 

comprensión y reŇexión vinculadas al texto; y (3) la escritura de una carta dirigida 

a un estudiante de un curso inferior, en la que cada parƟcipante relataba lo 

aprendido, transmiơa un mensaje moƟvacional y comparơa un ejemplo personal 

de mejora a través del esfuerzo sostenido. Esta secuencia fue diseñada en torno a 

los principios de la teoría del “growth mindset” (mentalidad de crecimiento), que 

plantea que las habilidades no son Įjas, sino que pueden desarrollarse con 

prácƟca, dedicación y perseverancia (Dweck, 2006). 

El primer momento de la secuencia consisơa en la lectura de un arơculo 

moƟvacional especialmente adaptado para el nivel educaƟvo de los parƟcipantes. 

El texto, redactado en lenguaje claro y accesible, presentaba una situación de 

superación, aprendizaje progresivo o desaİo personal que podía generar 

idenƟĮcación y reŇexión entre los estudiantes. Los docentes eran los responsables 

de conducir esta lectura en voz alta, aunque también se incenƟvó la parƟcipación 

acƟva de los propios alumnos como lectores. El objeƟvo era generar un ambiente 

comparƟdo de atención, acƟvar conocimientos previos, y promover una primera 

aproximación al contenido desde la escucha atenta. 

Finalizada la lectura, se daba paso al segundo momento: la formulación de 

preguntas vinculadas al contenido del texto. Las preguntas incluían tanto aspectos 

literales como inferenciales, así como otras que promovían la conexión del 

contenido con las experiencias personales de los estudiantes. Este momento 

buscaba profundizar la comprensión lectora, esƟmular el pensamiento críƟco y 

crear un espacio de diálogo dentro del aula. Los docentes guiaban la discusión, 

incenƟvando la parƟcipación de todos los estudiantes y validando sus 

interpretaciones. Esta etapa no solo reforzaba habilidades cogniƟvas clave, sino 

que también fortalecía la autoesƟma académica de los estudiantes al demostrar 

que sus ideas y reŇexiones eran valiosas. 

El tercer momento, y quizás el más disƟnƟvo de la propuesta, consisơa en la 

escritura de una carta dirigida a un estudiante de un curso inferior. Esta carta debía 
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contener tres elementos fundamentales: una síntesis personal de lo aprendido a 

parƟr del texto leído, un mensaje moƟvacional relacionado con el esfuerzo y la 

superación, y un ejemplo concreto de algo que el propio estudiante no sabía hacer 

y fue mejorando con prácƟca. Este ejercicio de escritura reŇexiva tenía múlƟples 

objeƟvos pedagógicos: por un lado, promover la metacognición y el 

procesamiento personal del contenido trabajado; por otro, ejercitar competencias 

lingüísƟcas vinculadas a la escritura coherente, estructurada y con propósito 

comunicaƟvo; y, Įnalmente, esƟmular la empaơa y la solidaridad, al situar al 

estudiante en un rol acƟvo como “mentor” o guía de otros. 

La escritura de cartas permiƟó, además, captar con mayor claridad los efectos 

subjeƟvos de la intervención. En muchos casos, los estudiantes idenƟĮcaron en 

sus cartas experiencias de mejora académica (por ejemplo, haber aprendido a 

mulƟplicar, leer más rápido, o comprender textos complejos), pero también 

situaciones relacionadas con el autocontrol emocional, la persistencia ante la 

frustración o la mejora de relaciones interpersonales. Este Ɵpo de narraƟvas 

aportó insumos valiosos al análisis cualitaƟvo del proyecto, y consƟtuyó evidencia 

concreta de que los estudiantes eran capaces de idenƟĮcar, valorar y comunicar 

sus propios procesos de aprendizaje y crecimiento. 

En términos operaƟvos, la implementación fue diseñada para ser breve y 

manejable dentro del calendario escolar. La secuencia completa podía 

desarrollarse en dos o tres jornadas de clase, dependiendo del ritmo de trabajo 

del grupo y de la disponibilidad horaria de cada insƟtución. Esta caracterísƟca de 

“baja carga horaria” fue deliberadamente buscada para facilitar la adhesión de los 

docentes y minimizar la interferencia con otras obligaciones curriculares. El 

enfoque “liviano pero signiĮcaƟvo” del programa fue uno de los factores que 

contribuyó a su aceptación dentro de las escuelas parƟcipantes. 

El rol de los Coordinadores Pedagógicos durante esta etapa fue fundamental. Ellos 

acompañaron a los docentes en la planiĮcación de las acƟvidades, realizaron 

observaciones de aula para monitorear la implementación y brindaron 

retroalimentación formaƟva en función de las necesidades especíĮcas de cada 

insƟtución. También facilitaron espacios de intercambio entre docentes para 



Página 52 de 79 

comparƟr experiencias, diĮcultades y estrategias de adaptación. Esta dinámica 

colaboraƟva fue clave para mantener la calidad de la implementación y asegurar 

que los principios de la propuesta fueran respetados, incluso en contextos con 

condiciones materiales limitadas. 

En algunas escuelas, los docentes enriquecieron la propuesta con elementos 

complementarios. Por ejemplo, se organizaron exposiciones de las cartas escritas, 

se promovieron lecturas colecƟvas de algunas de las producciones estudianƟles, o 

se crearon espacios para que los alumnos presentaran sus cartas a estudiantes de 

grados inferiores, reforzando así el senƟdo social y comunitario del ejercicio. Estas 

iniciaƟvas, si bien no fueron parte del diseño inicial, reŇejaron la apropiación 

creaƟva de la metodología por parte del cuerpo docente y contribuyeron a ampliar 

su impacto simbólico en la comunidad educaƟva. 

La implementación no estuvo exenta de desaİos. Uno de los principales fue la 

disponibilidad de Ɵempo dentro de un calendario escolar ya cargado, lo que obligó 

a algunos docentes a reorganizar sus planiĮcaciones. También se idenƟĮcaron 

diĮcultades en relación con la moƟvación inicial de algunos estudiantes frente al 

ejercicio de escritura, especialmente en contextos donde las habilidades de 

lectoescritura se encontraban menos desarrolladas. No obstante, a medida que los 

docentes introducían estrategias de andamiaje —como la escritura comparƟda, el 

uso de borradores o la lectura de ejemplos—, la parƟcipación de los estudiantes 

aumentaba progresivamente. En la mayoría de los casos, el componente más 

valorado por los alumnos fue la posibilidad de hablar sobre sí mismos, comparƟr 

sus logros y dejar un mensaje para otros. 

Desde el punto de vista de los docentes, muchos destacaron que la intervención 

ofrecía un espacio disƟnto dentro de la dinámica habitual del aula. La posibilidad 

de trabajar con textos moƟvacionales, promover la reŇexión personal y dar lugar 

a la voz de los estudiantes fue valorada como una oportunidad para fortalecer el 

vínculo pedagógico y descubrir nuevas facetas de sus alumnos. Asimismo, varios 

docentes señalaron que el ejercicio de escritura de cartas permiƟó idenƟĮcar 

capacidades expresivas y narraƟvas que no siempre emergen en acƟvidades 

tradicionales. Estas observaciones cualitaƟvas, recogidas a través de entrevistas, 



Página 53 de 79 

registros de campo y comentarios espontáneos, consƟtuyen una fuente 

importante para comprender los efectos del programa más allá de los indicadores 

académicos convencionales. 

La implementación de Expande tu Mente con docentes de sexto grado demostró 

que es posible introducir, en Ɵempos acotados y con recursos limitados, una 

intervención pedagógica signiĮcaƟva centrada en el desarrollo de habilidades no 

cogniƟvas. La combinación de lectura, reŇexión y escritura moƟvacional permiƟó 

trabajar aspectos clave del aprendizaje socioemocional de manera integrada al 

currículo y con alta aceptación por parte de docentes y estudiantes. El compromiso 

del cuerpo docente, el acompañamiento cercano de los CP y la claridad 

metodológica del programa fueron factores decisivos para el éxito de esta fase del 

proyecto. Los aprendizajes obtenidos ofrecen insumos valiosos para pensar futuras 

expansiones de la intervención y, más ampliamente, para incorporar estrategias de 

mentalidad de crecimiento en la prácƟca escolar coƟdiana. 

3.3. Diseño de evaluación e idenƟĮcación causal 

La evaluación del proyecto PINV01-1027 – Expande tu Mente se estructuró bajo 

un ensayo controlado aleatorizado por conglomerados (cluster randomized 

controlled trial, RCT), con el objeƟvo de idenƟĮcar rigurosamente los efectos 

causales de la intervención sobre los aprendizajes académicos de los estudiantes 

de sexto grado. Este diseño metodológico es ampliamente reconocido en la 

literatura como uno de los enfoques más sólidos para medir impactos en el ámbito 

educaƟvo, dado que permite comparar grupos equivalentes y atribuir con mayor 

certeza las diferencias observadas en los resultados a la implementación de la 

innovación pedagógica (Bruns & Luque, 2014; Haƫe, 2009). 

En este estudio, la unidad de aleatorización fueron las insƟtuciones educaƟvas y 

no los estudiantes de manera individual. Esta decisión respondió a dos razones 

principales. En primer lugar, la intervención se implementó a través de los 

Coordinadores Pedagógicos (CP), quienes acompañaron a los docentes en cada 

insƟtución en la aplicación de la metodología. En segundo lugar, la aleatorización 
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a nivel individual habría supuesto un elevado riesgo de contaminación, dado que 

estudiantes de un mismo centro podrían inŇuenciarse mutuamente. 

La muestra incluyó un total de 100 escuelas públicas de los departamentos de 

Asunción y Central, seleccionadas bajo criterios de comparabilidad insƟtucional y 

poblacional. Mediante un procedimiento de asignación aleatoria computarizada, 

50 escuelas fueron asignadas al grupo de tratamiento y 50 al grupo de control. El 

grupo de tratamiento parƟcipó de la capacitación y posterior implementación de 

la metodología Expande tu Mente, mientras que el grupo de control conƟnuó con 

sus prácƟcas pedagógicas habituales. 

El modelo de implementación adoptó un esquema en cascada. En una primera 

etapa, los Coordinadores Pedagógicos de las escuelas seleccionadas recibieron 

capacitación intensiva en la metodología Expande tu Mente. Posteriormente, estos 

coordinadores acompañaron a los docentes de sexto grado en el desarrollo de las 

acƟvidades en aula, asegurando la Įdelidad de la aplicación y ofreciendo 

retroalimentación conƟnua. Finalmente, la metodología llegó a los estudiantes, 

quienes parƟciparon en tres momentos claramente deĮnidos: lectura guiada de 

un arơculo adaptado al nivel de sexto grado, respuesta a preguntas de 

comprensión y reŇexión sobre ese texto, y redacción de una carta dirigida a un 

estudiante de cursos inferiores en la que explicaban lo aprendido y comparơan un 

ejemplo personal de superación. 

Con el Įn de evaluar los efectos de la intervención, se recogieron datos de línea de 

base (pre-test) y datos posteriores a la implementación (endline) sobre el 

rendimiento académico de los estudiantes. Los indicadores académicos incluyeron 

las notas en Lengua Castellana y MatemáƟcas, transformadas en variables 

dicotómicas (por ejemplo, nota igual a 5 frente a otras categorías), lo que permiƟó 

medir la probabilidad de alcanzar niveles de desempeño considerados excelentes. 

A diferencia del diseño original, no se aplicó una encuesta socioemocional para 

medir habilidades no cogniƟvas, por lo que la evaluación se concentró 

exclusivamente en los efectos sobre los resultados académicos. 
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El análisis empírico siguió un enfoque de IntenƟon-to-Treat (ITT), es decir, se 

evaluaron los efectos de haber sido asignado al grupo de tratamiento, 

independientemente de la intensidad real de la parƟcipación en la intervención. 

Para los resultados académicos se emplearon modelos probit, dada la naturaleza 

dicotómica de las variables dependientes, y en todos los casos los errores estándar 

se clusterizaron a nivel de escuela, en reconocimiento al diseño por 

conglomerados y para evitar la subesƟmación de la varianza (Cameron & Miller, 

2015). 

Para facilitar la interpretación de los resultados, se calcularon los efectos 

marginales promedio (Average Marginal Eīects, AMEs). Estos coeĮcientes 

permiten expresar los impactos de la intervención en términos de cambios 

porcentuales en la probabilidad de alcanzar determinados resultados (por 

ejemplo, la probabilidad de obtener una nota excelente en Lengua Castellana o 

MatemáƟcas). El uso de AMEs aporta claridad a la discusión de resultados, 

evitando las diĮcultades de interpretación propias de los modelos no lineales (Long 

& Freese, 2014). 

Este diseño metodológico presenta varias fortalezas. En primer lugar, la 

aleatorización garanƟza la comparabilidad entre grupos, lo que permite atribuir 

con conĮanza los efectos observados a la implementación de la metodología 

Expande tu Mente. En segundo lugar, el modelo en cascada de formación y 

acompañamiento asegura la Įdelidad de la implementación, al involucrar tanto a 

Coordinadores Pedagógicos como a docentes en la adaptación de la metodología 

al contexto local. En tercer lugar, la concentración en indicadores académicos, 

aunque limitada respecto del diseño inicial, permiƟó obtener una medida precisa 

del impacto de la intervención sobre los aprendizajes básicos. 

No obstante, también se reconocen limitaciones metodológicas. La 

implementación en un único ciclo académico permite observar efectos 

inmediatos, pero no necesariamente los impactos de mediano y largo plazo. 

Además, la ausencia de una medición sistemáƟca de habilidades socioemocionales 

impide evaluar cuanƟtaƟvamente dimensiones clave del enfoque teórico del 

programa, aunque este vacío podría ser abordado en futuras iteraciones del 
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proyecto. Aun con estas limitaciones, el estudio consƟtuye una contribución 

signiĮcaƟva a la evidencia sobre intervenciones escolares orientadas al 

fortalecimiento de habilidades no cogniƟvas y su impacto en el rendimiento 

académico en contextos de recursos limitados. 

3.4. Modelos econométricos 

El análisis de los efectos de la metodología Expande tu Mente sobre los resultados 

académicos y socioemocionales de los estudiantes se realizó bajo un enfoque de 

IntenƟon-to-Treat (ITT). Este enfoque esƟma el impacto de haber sido asignado al 

grupo de tratamiento, independientemente de la intensidad real de la 

implementación en cada insƟtución. La elección de ITT responde al interés de 

capturar el efecto promedio de la intervención bajo condiciones reales de 

aplicación, reconociendo la posibilidad de heterogeneidad en la ejecución entre 

escuelas. 

Dado que los indicadores académicos se construyeron como variables dicotómicas 

—la obtención de una nota excelente (5) en Lengua Castellana y MatemáƟcas 

frente a otras categorías—, se uƟlizaron modelos probit. Estos modelos permiten 

esƟmar la probabilidad de que un estudiante alcance un desempeño académico 

sobresaliente en función de la asignación al grupo de tratamiento, controlando por 

variables de línea de base. La especiĮcación general es la siguiente: Pr( ௜ܻ௦ = 1) = Φ(ߙ + ߚ ∗ ௦ܶ + ߛ ∗ ܺ௜௦ +  (௜௦ߝ
donde: 

➢ ௜ܻ௦ representa la variable de resultado académico del estudiante ݅ en la escuela ݏ (1 = nota excelente, 0 = caso contrario). 

➢ ௦ܶ es una variable dicotómica que indica si la escuela ݏ fue asignada al grupo de 

tratamiento. 

➢ ܺ௜௦ corresponde al vector de controles, rendimiento académico de línea de 

base. 

➢ Φ es la función de distribución acumulada normal. 

➢ ߳௜௦ es el término de error. 
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El parámetro ߚ captura el efecto promedio de la intervención sobre la probabilidad 

de obtener una nota excelente. 

3.5. Recolección de información cualitaƟva: entrevistas a Coordinadores Pedagógicos 

Como parte de la estrategia metodológica del proyecto Expande tu Mente, se 

incorporó una fase cualitaƟva orientada a complementar la evaluación cuanƟtaƟva 

con insumos narraƟvos, contextualizados y experienciales sobre la 

implementación del programa. Esta dimensión cualitaƟva consisƟó en entrevistas 

semiestructuradas realizadas a Coordinadores Pedagógicos (CP) de escuelas 

parƟcipantes del grupo de tratamiento, con el objeƟvo de recoger percepciones 

sobre el desarrollo de la intervención, idenƟĮcar condiciones insƟtucionales que 

afectaron su aplicación y comprender el rol asumido por los diferentes actores 

escolares. 

Las entrevistas se llevaron a cabo una vez culminado el proceso de implementación 

en las aulas, mediante encuentros presenciales y virtuales organizados por el 

equipo técnico del proyecto. La muestra fue intencionada y estuvo compuesta por 

CP que parƟciparon acƟvamente en las disƟntas etapas de formación, 

acompañamiento y monitoreo. La elección de este grupo respondió a su posición 

estratégica como observadores cercanos a la prácƟca docente y como facilitadores 

de la intervención. 

El guion de entrevista fue elaborado por el equipo invesƟgador e incluyó temas 

como la experiencia de formación recibida, la percepción sobre la recepƟvidad del 

cuerpo docente, la comprensión del enfoque pedagógico propuesto, las 

estrategias uƟlizadas para apoyar a los maestros y las principales barreras 

encontradas durante la implementación. Asimismo, se indagó sobre las 

condiciones insƟtucionales generales de las escuelas, en parƟcular sobre la 

disponibilidad de recursos, la gesƟón del Ɵempo escolar y las prioridades 

pedagógicas percibidas. 

Desde una perspecƟva metodológica, la inclusión de este componente cualitaƟvo 

permiƟó profundizar en aspectos del proceso que no podían ser capturados por 

las técnicas cuanƟtaƟvas tradicionales. Si bien el análisis causal del impacto se basó 
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en un diseño experimental riguroso, la comprensión de cómo se vivió y operó la 

intervención dentro de las escuelas fue posible gracias a las voces de los CP. Las 

entrevistas, además, proporcionaron una mirada más maƟzada sobre las 

condiciones de implementación, permiƟendo idenƟĮcar patrones comunes, 

tensiones insƟtucionales y elementos emergentes no previstos en el diseño inicial. 

La información recogida a través de estas entrevistas fue sistemaƟzada por el 

equipo técnico en un informe de síntesis y se uƟlizará, en fases posteriores del 

análisis, para triangular con los datos cuanƟtaƟvos y enriquecer la interpretación 

de los resultados. De esta forma, el enfoque metodológico del proyecto no solo 

priorizó la robustez en la esƟmación del efecto causal, sino también la 

comprensión integral del contexto escolar, reconociendo el valor de las 

experiencias y percepciones de quienes estuvieron directamente involucrados en 

la aplicación del programa.  
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4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

En esta sección se presentan los principales resultados del proyecto PINV01-1027 

“Habilidades no cogniƟvas para la mejora del rendimiento académico”. En primer lugar, 

se reportan los efectos de la intervención sobre los aprendizajes académicos en las áreas 

de Lengua Castellana y MatemáƟcas, evaluados mediante un diseño experimental de 

Ɵpo IntenƟon-To-Treat (ITT) a parƟr de caliĮcaciones Įnales.  

4.1. Resultados Académicos 

Figura 1. Distribución de caliĮcaciones en Lengua Castellana por grupo (línea de base). 

 

 

Fuente: Elaboración propia con base en caliĮcaciones del RUE. 
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El análisis de los resultados académicos comienza con la comparación de las 

caliĮcaciones de Lengua Castellana entre los grupos de tratamiento y de control 

antes de la implementación de la metodología “Expande tu Mente”. La Figura 1 

muestra la distribución de notas del primer examen del ciclo lecƟvo, 

correspondiente a la línea de base. En ambos grupos, los puntajes se concentran 

principalmente en los niveles intermedios, parƟcularmente en las caliĮcaciones 3 

y 4, que agrupan a más del 55% del alumnado.  

Figura 2. Distribución de caliĮcaciones en MatemáƟcas por grupo (línea de base). 

 

 

Fuente: Elaboración propia con base en caliĮcaciones del RUE. 
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rendimiento antes de la intervención. Las diferencias entre grupos son mínimas: el 

grupo de tratamiento presenta una leve mayor proporción de estudiantes con 

notas intermedias, mientras que el grupo de control concentra un porcentaje 

ligeramente superior en los niveles bajos (especialmente en la nota 2). En 

conjunto, estas distribuciones sugieren una alta comparabilidad inicial entre los 

grupos, condición indispensable para interpretar posteriormente los efectos 

causales del programa. El hecho de que ambos grupos partan de una base 

académica similar refuerza la validez del diseño experimental y permite atribuir 

con mayor conĮanza las diferencias en los resultados Įnales a la intervención, y no 

a desigualdades preexistentes. 

Este escenario obliga a interpretar los hallazgos bajo el marco de un análisis de 

intención de tratamiento (ITT). En otras palabras, las esƟmaciones presentadas 

reŇejan el efecto promedio de haber sido asignado al grupo de tratamiento 

(Expande tu Mente), sin disƟnguir el nivel de parƟcipación real o ejecución efecƟva 

en cada escuela. Este enfoque Ɵene como principal ventaja metodológica 

preservar la validez del diseño experimental, dado que se manƟene la asignación 

aleatoria original, evitando así sesgos derivados de diferencias en la ejecución o la 

parƟcipación. 

Tabla 1. EsƟmaciones probit de la probabilidad de alcanzar caliĮcaciones de excelencia (Lengua 
Castellana y MatemáƟcas). 

Variable Spanish (probit) MathemaƟcs (probit) 

Treatment (Expande tu Mente) -0.084 

(0.054) 
0.008 

(0.057) 

Baseline score (1st exam) 3.179*** 

(0.077) 
3.239*** 

(0.077) 

Intercept -1.256*** 

(0.039) 
-1.482*** 

(0.043) 

N (Students) 4,799 4,685 

Clusters (Schools) 99 99 

Notas: AME expresados en puntos porcentuales; EE robusto al conglomerado entre paréntesis; 
valores p entre corchetes. 
Códigos de signiĮcancia: * p < 0.10,  p < 0.05, * p < 0.01. 

Fuente: Elaboración propia con base en datos reportados. 
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En cuanto a los resultados de aprendizaje, se esƟmaron modelos probit con errores 

estándar robustos agrupados a nivel de escuela, para calcular la probabilidad de 

alcanzar una caliĮcación de excelencia, entendida como la nota máxima de cinco. 

En Lengua Castellana, los resultados no evidencian un efecto estadísƟcamente 

signiĮcaƟvo del tratamiento. El coeĮciente esƟmado para la variable de 

tratamiento fue negaƟvo (-0.084), con un error estándar de 0.054, y sin indicios de 

signiĮcancia. El cálculo de efectos marginales promedio (AME), que permite 

interpretar el impacto en términos de puntos porcentuales, indica que la 

probabilidad de obtener la nota máxima disminuyó en apenas 1.22 puntos 

porcentuales para el grupo tratado, una variación estadísƟcamente no 

signiĮcaƟva. 

En el caso de MatemáƟcas, el coeĮciente asociado al tratamiento fue posiƟvo 

(0.008), aunque también sin signiĮcancia estadísƟca (EE = 0.057). El efecto 

marginal promedio fue de 0.10 puntos porcentuales, lo que representa una 

diferencia prácƟcamente nula entre los grupos. En consecuencia, no se detectan 

impactos estadísƟcamente relevantes del programa Expande tu Mente sobre la 

probabilidad de alcanzar caliĮcaciones de excelencia en ninguna de las dos 

materias analizadas. 

Tabla 2. Efectos marginales promedio (AMEs) en puntos porcentuales para ambas asignaturas. 

Variable Spanish (probit) MathemaƟcs (probit) 

Treatment (Expande tu Mente) -1.22 

(1.29) 
0.10 

(0.96) 

Baseline score (1st exam) 45.94*** 

(1.90) 
39.72*** 

(1.56) 

N (Students) 4,799 4,685 

Clusters (Schools) 99 99 

Notas: AME expresados en puntos porcentuales; EE robusto al conglomerado entre paréntesis; 
valores p entre corchetes. 
Códigos de signiĮcancia: * p < 0.10,  p < 0.05, * p < 0.01. 

Fuente: Elaboración propia con base en datos reportados. 

Un hallazgo de gran relevancia es el fuerte peso del rendimiento inicial en la 

predicción de los resultados Įnales. Los estudiantes que obtuvieron la nota 
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máxima en el primer examen del ciclo escolar presentan una probabilidad 

considerablemente mayor de repeƟr ese desempeño al Įnal del período. En el 

caso de Lengua Castellana, este efecto es de 45.94 puntos porcentuales; en 

MatemáƟcas, de 39.72 puntos porcentuales. Ambos efectos son altamente 

signiĮcaƟvos, lo que sugiere una fuerte persistencia en las trayectorias 

académicas: los estudiantes con buen desempeño inicial Ɵenen muchas más 

probabilidades de mantener un alto rendimiento, independientemente de su 

exposición al tratamiento. 

Este patrón refuerza la idea de que las desigualdades en el rendimiento académico 

Ɵenden a consolidarse a lo largo del Ɵempo, y que alterarlas requiere 

intervenciones más profundas y sostenidas. En el contexto de este estudio, la 

simple asignación al programa no fue suĮciente para modiĮcar de manera 

sustanƟva las trayectorias de excelencia en el corto plazo. 

Así, los resultados académicos permiten extraer tres conclusiones fundamentales. 

En primer lugar, se conĮrma la alta comparabilidad entre los grupos en la línea de 

base, lo cual valida el diseño experimental. En segundo lugar, no se encontraron 

efectos estadísƟcamente signiĮcaƟvos del programa Expande tu Mente sobre la 

probabilidad de alcanzar caliĮcaciones de excelencia en Lengua Castellana o 

MatemáƟcas. Y en tercer lugar, el rendimiento previo aparece como el principal 

predictor del desempeño posterior, con una inŇuencia sustancialmente mayor que 

la asignación al tratamiento. Estas conclusiones deben ser interpretadas dentro de 

los márgenes de un análisis ITT, que idenƟĮca el impacto promedio de la oferta del 

programa, sin entrar en consideraciones sobre su implementación real o nivel de 

exposición individual. 

4.2. Resultados cualitaƟvos: percepciones de los docentes sobre la implementación 

del programa 

Además del análisis cuanƟtaƟvo, se realizaron entrevistas cualitaƟvas a docentes 

de las escuelas que parƟciparon en el proyecto Expande tu Mente, con el objeƟvo 

de comprender sus percepciones sobre el proceso de implementación, los efectos 

observados en los estudiantes y las diĮcultades enfrentadas durante la ejecución 
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del programa. Esta estrategia complementaria permiƟó contextualizar los 

resultados académicos y ofrecer una mirada más profunda sobre la experiencia de 

los actores escolares. 

En términos generales, las y los docentes destacaron posiƟvamente el enfoque 

metodológico del programa, especialmente por su potencial para moƟvar a los 

estudiantes y fomentar la reŇexión críƟca a parƟr de lecturas contextualizadas. 

Varios entrevistados valoraron que la propuesta permiƟera integrar habilidades de 

lectura, escritura y expresión personal, lo cual facilitó una parƟcipación más acƟva 

de los estudiantes en clase. En parƟcular, se mencionó que las cartas escritas por 

los alumnos a compañeros de grados inferiores funcionaron como un ejercicio de 

metacognición y autoevaluación, ya que los estudiantes debían arƟcular lo 

aprendido, idenƟĮcar sus avances personales y comparƟr consejos a parƟr de sus 

propias trayectorias. 

Asimismo, los docentes idenƟĮcaron mejoras en la disposición de los estudiantes 

hacia la lectura y la escritura, especialmente en aquellos que inicialmente 

mostraban bajo interés por estas acƟvidades. El hecho de que los textos estuvieran 

adaptados a la realidad y edad de los estudiantes fue señalado como un facilitador 

importante. Varios docentes indicaron que sus estudiantes se senơan interpelados 

por los contenidos de los arơculos trabajados, lo que promovía un mayor nivel de 

involucramiento y generaba discusiones signiĮcaƟvas en el aula. 

No obstante, las entrevistas también permiƟeron idenƟĮcar algunas diĮcultades. 

Una de las más recurrentes fue la falta de Ɵempo para incorporar las acƟvidades 

propuestas dentro del cronograma habitual de clases. Aunque la estructura del 

programa era clara, su implementación requería una planiĮcación cuidadosa para 

integrarse a los contenidos curriculares establecidos, lo que en algunos casos 

generó tensiones o la necesidad de reacomodar unidades didácƟcas. Además, 

algunos docentes mencionaron la escasez de recursos impresos, lo que limitaba la 

posibilidad de trabajar con copias İsicas de los textos, especialmente en aulas 

numerosas. 
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Otro aspecto señalado fue la variabilidad en el acompañamiento recibido por parte 

de los Coordinadores Pedagógicos. Mientras algunos docentes valoraron 

altamente el apoyo técnico y el seguimiento realizado, otros reportaron una 

interacción más limitada, lo cual impactó en la conĮanza para aplicar la 

metodología y en la calidad de las acƟvidades desarrolladas. 

En cuanto a los efectos observados, los docentes coincidieron en que el programa 

tuvo un impacto posiƟvo en las habilidades socioemocionales de los estudiantes. 

Se mencionaron avances en la capacidad de escucha, el respeto por la opinión de 

los demás, la autorreŇexión y el reconocimiento de los propios logros. Estas 

percepciones cualitaƟvas se alinean con el enfoque teórico del programa, que 

busca fortalecer la dimensión no cogniƟva del aprendizaje como un componente 

clave del desarrollo integral. 

En resumen, las entrevistas con docentes permiten concluir que, a pesar de las 

limitaciones materiales y de Ɵempo, la experiencia de implementación fue 

percibida de manera favorable. El programa fue valorado por su relevancia 

pedagógica, su adaptabilidad al contexto local y su impacto en la moƟvación y 

parƟcipación de los estudiantes. Estos hallazgos cualitaƟvos refuerzan la 

importancia de considerar las voces de los actores escolares en la evaluación de 

intervenciones educaƟvas y aportan elementos para el diseño de futuras 

estrategias de formación, implementación y seguimiento. 

4.3. Síntesis de hallazgos y discusión 

El análisis de los resultados obtenidos a parƟr de la implementación del proyecto 

Expande tu Mente en escuelas públicas de Asunción y Central permite delinear un 

panorama maƟzado sobre su alcance e impacto en el aprendizaje de los 

estudiantes. Desde una perspecƟva cuanƟtaƟva, los modelos econométricos 

aplicados no evidencian efectos estadísƟcamente signiĮcaƟvos ni en Lengua 

Castellana ni en MatemáƟcas. Las diferencias observadas entre los grupos de 

tratamiento y de control no alcanzan magnitudes ni niveles de signiĮcancia que 

permitan atribuir cambios sustanƟvos a la intervención. 
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Este resultado es coherente con la literatura internacional que señala que las 

intervenciones breves, especialmente aquellas enfocadas en el desarrollo de 

habilidades más profundas —como la comprensión lectora, la autorregulación o la 

escritura reŇexiva— suelen requerir períodos más extensos de implementación 

para generar impactos detectables en los resultados académicos formales 

(Heckman & Kautz, 2012; OECD, 2015). En ese senƟdo, el hecho de que el 

programa se ejecutara con baja intensidad y en un marco temporal limitado reduce 

signiĮcaƟvamente su capacidad de producir mejoras en caliĮcaciones en el corto 

plazo. 

Otro hallazgo clave es el peso del rendimiento inicial como principal predictor del 

desempeño Įnal. Tal como reŇejan los modelos esƟmados, los estudiantes que ya 

se encontraban en niveles altos de rendimiento al inicio del año Ɵenen una 

probabilidad mucho mayor de mantener esos resultados, independientemente de 

su exposición a la intervención. Esta persistencia conĮrma una tendencia 

ampliamente documentada en estudios longitudinales sobre trayectorias 

escolares, y sugiere que las políƟcas educaƟvas orientadas a reducir brechas 

requieren estrategias especíĮcas para apoyar a los estudiantes con menor 

rendimiento desde etapas tempranas. 

En cuanto a la experiencia cualitaƟva reportada por docentes, las entrevistas 

realizadas en una muestra de escuelas del grupo tratamiento permiten 

complementar la interpretación de los datos cuanƟtaƟvos. Varios docentes 

mencionaron que, más allá de las caliĮcaciones, Expande tu Mente generó un 

cambio posiƟvo en la parƟcipación de los estudiantes, su disposición a leer en voz 

alta, su interés por escribir y su capacidad para reŇexionar sobre lo leído. Estas 

percepciones apuntan a posibles mejoras en dimensiones moƟvacionales, 

comunicaƟvas y acƟtudinales, que —si bien no fueron medidas mediante 

instrumentos estandarizados— ofrecen indicios relevantes sobre el impacto 

pedagógico de la intervención. 

Algunos docentes destacaron que la escritura de cartas, en la que los estudiantes 

debían explicar lo que habían aprendido y comparƟr ejemplos de mejora personal, 

promovió un espacio de autorreŇexión y autoevaluación que no está presente en 
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las prácƟcas habituales del aula. Esta estrategia también permiƟó visibilizar 

procesos de aprendizaje que no siempre se reŇejan en las notas, pero que pueden 

ser fundamentales para el desarrollo integral del estudiante. 

En conjunto, estos hallazgos permiten extraer tres conclusiones principales. En 

primer lugar, el diseño experimental del estudio fue adecuado y permiƟó 

garanƟzar la comparabilidad entre los grupos de tratamiento y control. En segundo 

lugar, la baja intensidad de la implementación limitó la posibilidad de detectar 

efectos signiĮcaƟvos en los aprendizajes formales. Y en tercer lugar, si bien los 

datos cuanƟtaƟvos no muestran impactos estadísƟcamente relevantes, las 

evidencias cualitaƟvas sugieren que Expande tu Mente introdujo prácƟcas 

pedagógicas novedosas que fueron valoradas posiƟvamente por los docentes y 

que podrían generar impactos más visibles si se implementaran de manera 

sostenida. 

Esta evaluación destaca la importancia de mantener una mirada amplia en el 

análisis de intervenciones educaƟvas. Las caliĮcaciones son una dimensión central, 

pero no única. Aspectos como la moƟvación, la disposición al esfuerzo, la reŇexión 

críƟca o la autoeĮcacia pueden ser indicadores anƟcipatorios de mejoras futuras. 

Si bien no se aplicó la encuesta de habilidades socioemocionales planiĮcada 

inicialmente, las observaciones docentes consƟtuyen una fuente valiosa de 

información sobre los procesos que se acƟvaron en el aula. Este enfoque sugiere 

que, con mejoras en la implementación y con instrumentos adecuados para captar 

aprendizajes no tradicionales, el programa podría alcanzar su potencial 

transformador. 
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5. CONCLUSIONES E IMPLICANCIAS 

DE POLÍTICA 

La evaluación del proyecto Expande tu Mente permite extraer un conjunto de 

conclusiones relevantes tanto para la comprensión de su impacto pedagógico como para 

el diseño de futuras políƟcas educaƟvas orientadas a la mejora de los aprendizajes en 

Paraguay. Si bien los resultados cuanƟtaƟvos no muestran impactos estadísƟcamente 

signiĮcaƟvos sobre las caliĮcaciones escolares, el proceso de implementación y los 

hallazgos cualitaƟvos ofrecen lecciones valiosas sobre el potencial de este Ɵpo de 

metodologías, así como sobre los desaİos estructurales que enfrentan las escuelas 

públicas en contextos de vulnerabilidad. 

En primer lugar, el estudio conĮrma que los cambios signiĮcaƟvos en el rendimiento 

académico no se producen de manera automáƟca a parƟr de la introducción de una 

metodología innovadora. Las experiencias internacionales ya han señalado que el 

impacto de las intervenciones orientadas al desarrollo de habilidades no cogniƟvas —

como la autorreŇexión, la perseverancia, la autoconciencia o la moƟvación intrínseca— 

Ɵende a manifestarse en el mediano y largo plazo, especialmente cuando las prácƟcas 

asociadas se sosƟenen de forma sistemáƟca en el Ɵempo. En este senƟdo, el horizonte 

temporal del proyecto, acotado a un ciclo escolar con baja intensidad de 

implementación, limitó la posibilidad de observar transformaciones signiĮcaƟvas en los 

aprendizajes evaluados. 

En segundo lugar, los datos cualitaƟvos recogidos a través de entrevistas a docentes 

muestran efectos posiƟvos en dimensiones pedagógicas no siempre captadas por las 

evaluaciones estandarizadas. La mejora en la parƟcipación estudianƟl, la disposición a 

leer en voz alta, el interés por escribir y la capacidad para comparƟr experiencias de 

aprendizaje a través de cartas reŇejan un cambio importante en la dinámica del aula. 

Estos aspectos, aunque diİciles de medir en el corto plazo, son fundamentales para 

construir una cultura escolar centrada en el pensamiento críƟco, la expresión personal y 

el protagonismo del estudiante. En este marco, las percepciones de los docentes 
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consƟtuyen una fuente legíƟma de evidencia y deben ser consideradas al valorar el 

alcance de una intervención. 

En tercer lugar, el rol de los Coordinadores Pedagógicos como agentes de 

acompañamiento docente demostró ser una estrategia valiosa. Su parƟcipación permiƟó 

extender la implementación del programa a múlƟples aulas, adaptando la metodología 

a contextos diversos y ofreciendo apoyo técnico y emocional a los docentes. No 

obstante, las limitaciones en la asistencia inicial a la capacitación, así como las diferencias 

en la intensidad de acompañamiento entre escuelas, evidencian la necesidad de 

fortalecer este nivel intermedio del sistema educaƟvo. La consolidación de redes de 

apoyo pedagógico permanente puede ser una vía efecƟva para mejorar la calidad de la 

enseñanza desde dentro del sistema. 

A parƟr de estas conclusiones, surgen varias implicancias de políƟca educaƟva que 

merecen consideración: 

Ampliar el horizonte temporal de las intervenciones pedagógicas. Los programas que 

buscan transformar prácƟcas en el aula deben diseñarse con una lógica de mediano y 

largo plazo. Intervenciones breves y de baja intensidad diİcilmente pueden modiĮcar 

patrones consolidados de enseñanza y aprendizaje. Por ello, se recomienda que 

experiencias como Expande tu Mente sean concebidas como parte de una estrategia 

sostenida, arƟculada a procesos de formación conƟnua y acompañamiento permanente. 

Incorporar indicadores cualitaƟvos y socioemocionales en la evaluación educaƟva. La 

experiencia del proyecto refuerza la importancia de evaluar más allá de los indicadores 

tradicionales. Aunque en este caso no se aplicó la encuesta socioemocional prevista, los 

tesƟmonios docentes y las observaciones en el aula aportan información clave sobre 

cambios en la acƟtud y la moƟvación de los estudiantes. Las políƟcas educaƟvas deben 

integrar sistemas de evaluación que reconozcan el valor de estas dimensiones, ya que 

son predictores importantes de éxito escolar a largo plazo. 

Fortalecer los mecanismos de acompañamiento pedagógico en las escuelas. El rol de los 

Coordinadores Pedagógicos debe ser consolidado como una pieza estructural del 

sistema educaƟvo. Esto implica no solo capacitarlos adecuadamente, sino también 

dotarlos de Ɵempo, recursos y reconocimiento insƟtucional para que puedan cumplir 
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efecƟvamente sus funciones de asesoría y apoyo docente. Las experiencias 

internacionales muestran que el fortalecimiento de este nivel intermedio puede tener 

un efecto mulƟplicador sobre la calidad de la enseñanza. 

Promover metodologías acƟvas centradas en el estudiante. A pesar de los desaİos, la 

metodología de Expande tu Mente demostró ser viable, perƟnente y bien recibida por 

docentes y estudiantes. Su enfoque en la lectura críƟca, la escritura reŇexiva y el 

aprendizaje por medio de la comunicación con otros pares favorece el desarrollo de 

habilidades fundamentales para el siglo XXI. La promoción de metodologías acƟvas debe 

converƟrse en una políƟca transversal, acompañada de formación docente, desarrollo 

curricular y materiales adecuados. 

Revisar las condiciones estructurales de las escuelas para asegurar la implementación. 

La experiencia del proyecto también puso en evidencia las barreras estructurales que 

enfrentan muchas escuelas para implementar innovaciones: falta de Ɵempo en la 

jornada escolar, recursos limitados, sobrecarga administraƟva y ausencia de espacios de 

reŇexión pedagógica. Las políƟcas públicas deben reconocer estas limitaciones y diseñar 

estrategias que permitan a los centros educaƟvos contar con condiciones mínimas para 

transformar la enseñanza. 

De esta manera, aunque los efectos inmediatos del programa sobre el rendimiento 

académico fueron limitados, Expande tu Mente consƟtuye una experiencia relevante 

para pensar nuevas formas de enseñar y aprender en el sistema educaƟvo paraguayo. 

Su implementación demostró que es posible introducir metodologías centradas en el 

estudiante en escuelas públicas, aun en contextos desaĮantes. El camino hacia una 

educación de calidad requiere justamente este Ɵpo de apuestas: sostenidas, 

contextualizadas y orientadas a transformar no solo los resultados, sino también las 

experiencias de aprendizaje.  
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6. CONTRIBUCIÓN DE LA 

INVESTIGACIÓN 

La invesƟgación desarrollada en el marco del proyecto PINV01-1027 – Habilidades no 

cogniƟvas para la mejora del rendimiento académico – representa una contribución 

sustanƟva al campo de los estudios sobre innovación pedagógica, desarrollo de 

habilidades no cogniƟvas y mejora del rendimiento académico en contextos escolares 

de América LaƟna. Desde su diseño experimental hasta la incorporación de métodos 

cualitaƟvos, la experiencia aporta evidencia valiosa para comprender los alcances, 

limitaciones y condiciones necesarias para la implementación efecƟva de metodologías 

acƟvas en sistemas educaƟvos caracterizados por la desigualdad y la rigidez estructural. 

Una de las principales contribuciones del proyecto radica en su apuesta metodológica. 

El diseño basado en un ensayo controlado aleatorizado por conglomerados (RCT) 

permiƟó evaluar el impacto causal de la intervención, una prácƟca aún poco común en 

la invesƟgación educaƟva en Paraguay y en la región. Este enfoque garanƟza mayor rigor 

en la atribución de efectos al programa, al controlar posibles factores de confusión 

mediante la asignación aleatoria de las escuelas a los grupos de tratamiento y control. 

En un contexto donde muchas iniciaƟvas pedagógicas carecen de evaluaciones formales 

o se apoyan únicamente en percepciones cualitaƟvas, esta estrategia representa un 

avance signiĮcaƟvo en la generación de evidencia robusta para la toma de decisiones. 

Adicionalmente, la invesƟgación aporta al debate académico en torno al rol de las 

habilidades socioemocionales en el aprendizaje. Aunque el impacto cuanƟtaƟvo del 

programa sobre las caliĮcaciones escolares fue limitado, los resultados cualitaƟvos 

obtenidos a través de entrevistas docentes y observaciones de aula evidencian 

transformaciones relevantes en aspectos como la moƟvación, la expresión personal y la 

capacidad de autorreŇexión de los estudiantes. Esta tensión entre los resultados 

académicos formales y los cambios en dimensiones más profundas del aprendizaje invita 

a repensar los instrumentos de evaluación educaƟva, reconociendo que el desarrollo 
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integral del estudiante no siempre se reŇeja de manera inmediata en las métricas 

tradicionales. 

Otro aporte importante es el trabajo en torno a la Įgura de los Coordinadores 

Pedagógicos (CP). A través de su parƟcipación como formadores y acompañantes de los 

docentes, el proyecto validó el potencial transformador de los actores intermedios del 

sistema educaƟvo. La invesƟgación documentó cómo los CP pueden funcionar como 

agentes de cambio cuando se les otorga un rol acƟvo, formación perƟnente y 

herramientas de acompañamiento. Esta experiencia contribuye al conocimiento sobre 

modelos de implementación en cascada y al fortalecimiento de capacidades instaladas 

dentro del propio sistema escolar, reduciendo la dependencia de expertos externos o 

intervenciones puntuales. 

Desde una perspecƟva epistemológica, el estudio también enriquece el campo de la 

educación al adoptar un enfoque que integra dimensiones cogniƟvas y no cogniƟvas del 

aprendizaje. Frente a modelos reduccionistas centrados exclusivamente en el 

rendimiento medido por pruebas, Expande tu Mente se inscribe en una tradición 

pedagógica que valora el pensamiento críƟco, la expresión subjeƟva y la construcción de 

ciudadanía. Este enfoque, que se apoya en el uso del lenguaje, la lectura y la escritura 

como herramientas para el desarrollo de competencias socioemocionales, dialoga con 

teorías contemporáneas del aprendizaje situado, la metacognición y la pedagogía 

cultural. 

En términos de políƟca pública, la invesƟgación ofrece insumos concretos para el diseño 

de programas educaƟvos más integrales, equitaƟvos y sostenibles. Al evidenciar tanto 

las oportunidades como los obstáculos que enfrentan las escuelas al implementar una 

metodología innovadora, el proyecto proporciona aprendizajes aplicables para futuras 

intervenciones. Entre ellos se destacan la importancia del acompañamiento técnico 

conƟnuo, la necesidad de adaptar las propuestas a los contextos locales, y la urgencia de 

superar las barreras estructurales —como la falta de Ɵempo, recursos y espacios de 

formación— que limitan la transformación de las prácƟcas docentes. 

Asimismo, el proyecto contribuye a cerrar una brecha de conocimiento sobre 

intervenciones educaƟvas en Paraguay. A diferencia de otros países de la región, donde 
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existe una producción académica más amplia en torno a programas de mejora del 

aprendizaje, en el caso paraguayo los estudios de impacto aún son escasos. Esta 

invesƟgación no solo amplía el corpus empírico nacional, sino que también establece un 

precedente metodológico que puede ser replicado y ampliado en futuras iniciaƟvas, 

tanto en el ámbito público como en el privado. 

Por úlƟmo, cabe señalar que Expande tu Mente se consƟtuye como una experiencia 

formaƟva para los actores involucrados. Más allá de sus resultados medibles, el proyecto 

generó espacios de diálogo entre docentes, coordinadores y equipos técnicos; promovió 

la reŇexión pedagógica y revalorizó el rol del docente como sujeto acƟvo en los procesos 

de cambio. En este senƟdo, la invesƟgación no se limitó a evaluar una intervención, sino 

que fue parte de una experiencia transformadora que involucró a decenas de 

comunidades educaƟvas. 

En conjunto, la contribución de esta invesƟgación es doble: por un lado, ofrece evidencia 

concreta sobre el impacto de una intervención innovadora en escuelas públicas del país; 

por otro, fortalece las capacidades locales para diseñar, implementar y evaluar 

programas educaƟvos con base cienơĮca y sensibilidad contextual. En un sistema 

educaƟvo que enfrenta desaİos profundos de calidad y equidad, iniciaƟvas como esta 

abren caminos hacia un futuro más inclusivo, reŇexivo y orientado al desarrollo integral 

de los estudiantes.  
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8. ANEXOS 

 


