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RESUMEN EJECUTIVO 

El proyecto “Pedagogía acƟva para promover el aprendizaje: El impacto del método de 

Harvard Pre-texto” (PINV01-1211) consƟtuye una de las primeras evaluaciones 

experimentales rigurosas en Paraguay orientadas a medir el efecto de una metodología 

innovadora sobre los aprendizajes académicos y socioemocionales de estudiantes de 

educación escolar básica. Financiado por CONACYT en el marco de los programas de 

invesƟgación aplicada, el estudio se desarrolló en 100 insƟtuciones educaƟvas públicas 

de Asunción y Central, involucrando a más de 6.000 estudiantes de sexto grado y a los 

coordinadores pedagógicos responsables de acompañar la implementación de la 

metodología. 

La propuesta pedagógica evaluada, conocida como Pre-texto, surge de la iniciaƟva 

Cultural Agents de la Universidad de Harvard bajo la dirección de Doris Sommer, y se ha 

implementado en disƟntos países de América LaƟna y el Caribe. Su principio central es 

uƟlizar un texto (literario, académico o técnico) como detonante para acƟvidades de 

lectura críƟca, escritura reŇexiva, diálogo colecƟvo y producción arơsƟca. Con ello busca 

no solo mejorar la comprensión lectora y la expresión escrita, sino también fomentar la 

moƟvación, la resiliencia y la capacidad de trabajo en equipo. En Paraguay, la perƟnencia 

de esta metodología resulta evidente: pese a los altos niveles de cobertura educaƟva, 

los resultados de evaluaciones nacionales e internacionales (MEC, 2018; UNESCO, 2021) 

muestran rezagos persistentes en aprendizajes de Lengua Castellana y MatemáƟcas, 

junto con brechas signiĮcaƟvas de equidad. 

El diseño de invesƟgación aplicado fue un ensayo controlado aleatorizado por 

conglomerados (cluster-RCT). Las insƟtuciones fueron asignadas aleatoriamente a un 

grupo de tratamiento (50 escuelas) o de control (50 escuelas), garanƟzando 

comparabilidad de base. Los coordinadores pedagógicos de las escuelas tratadas 

recibieron una capacitación intensiva sobre la metodología Pre-texto y acompañaron a 

los docentes en su implementación en aula. El estudio contempló una línea de base y 

una medición posterior al cierre del ciclo escolar, lo que permiƟó evaluar cambios 

atribuibles a la intervención. 
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El análisis se desarrolló en dos dimensiones principales. En primer lugar, se evaluaron los 

aprendizajes académicos a parƟr de las caliĮcaciones en Lengua Castellana y 

MatemáƟcas, aplicando modelos de intención de tratar (ITT) y de variables 

instrumentales (IV) para esƟmar efectos de la intensidad del tratamiento (número de 

sesiones). En segundo lugar, se midieron los efectos socioemocionales mediante un 

cuesƟonario estructurado en siete bloques temáƟcos que incluían moƟvación, hábitos 

escolares, gesƟón de emociones y acƟtudes frente a la lectura. Los resultados se 

analizaron mediante modelos probit ordenados y mulƟnomiales, con errores estándar 

clusterizados a nivel de escuela. 

En el plano académico, los resultados muestran que no hubo impactos signiĮcaƟvos del 

programa sobre las caliĮcaciones en Lengua Castellana ni en MatemáƟcas. Los efectos 

esƟmados, tanto en los modelos ITT como en los IV, son pequeños en magnitud y 

estadísƟcamente indisƟnguibles de cero. Esta conclusión es consistente con la literatura 

internacional, que advierte que las intervenciones basadas en habilidades no cogniƟvas 

suelen mostrar efectos limitados en horizontes temporales cortos (Heckman & Kautz, 

2012; OECD, 2015). Asimismo, se constató que el rendimiento académico inicial 

consƟtuye el predictor más fuerte del desempeño posterior, lo que reaĮrma la necesidad 

de intervenciones de mayor duración y de refuerzos pedagógicos especíĮcos si se busca 

incidir directamente sobre resultados escolares. 

En el plano socioemocional, los hallazgos son más heterogéneos. La mayoría de los ítems 

del cuesƟonario no arrojaron diferencias signiĮcaƟvas entre tratamiento y control, pero 

sí se detectaron efectos puntuales relevantes. Entre ellos se destaca un incremento en 

la probabilidad de que los estudiantes del grupo tratamiento reconozcan vergüenza al 

leer en público (P6-5), así como una reducción en el acuerdo con moƟvaciones 

intrínsecas de lectura (“leo porque los libros son fascinantes”, “porque es emocionante 

ver qué le sucede al personaje principal”, “porque es diverƟdo”) en el sépƟmo bloque 

de preguntas. Aunque contraintuiƟvos, estos resultados pueden interpretarse como un 

efecto de exposición y autoconciencia: los estudiantes del grupo tratamiento, al 

enfrentarse de manera más frecuente a lecturas en voz alta, reŇexiones escritas y 

discusiones colecƟvas, se tornan más conscientes de sus inseguridades y limitaciones. 
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Lo que aparece como un resultado negaƟvo en el corto plazo puede consƟtuir un primer 

paso hacia una relación más críƟca y profunda con la lectura. 

Otros resultados, como los observados en el quinto bloque de preguntas (por ejemplo, 

en ítems de atención y autorregulación), muestran también diferencias signiĮcaƟvas en 

direcciones no siempre posiƟvas, lo que refuerza la idea de que Pre-texto impulsa 

procesos de reŇexión que modiĮcan la autopercepción de los estudiantes frente a sus 

pares. En términos generales, la evaluación evidencia que la metodología no transformó 

de manera inmediata los hábitos escolares o la gesƟón emocional, pero sí produjo 

ajustes percepƟvos que deben ser monitoreados a mediano y largo plazo para 

comprender su alcance real. 

La discusión de resultados sugiere tres grandes lecciones. Primero, los impactos diĮeren 

según el Ɵpo de indicador: mientras los efectos académicos son limitados, en el ámbito 

socioemocional surgen cambios puntuales y ambiguos que requieren un análisis más 

cualitaƟvo para ser interpretados en profundidad. Segundo, los efectos de una 

intervención de este Ɵpo deben entenderse en su temporalidad: las habilidades no 

cogniƟvas suelen consolidarse a lo largo del Ɵempo, y es probable que los beneĮcios de 

Pre-texto se maniĮesten en etapas posteriores, cuando los estudiantes integren hábitos 

de lectura críƟca y escritura reŇexiva en su trayectoria escolar. Tercero, la experiencia 

pone de relieve la perƟnencia del contexto paraguayo, en el que las brechas de 

aprendizaje y las limitaciones estructurales demandan políƟcas educaƟvas integrales 

que combinen innovación pedagógica, fortalecimiento docente e inversión sostenida en 

infraestructura. 

Desde la perspecƟva de políƟca pública, la experiencia deja implicancias claras. En 

primer lugar, muestra la viabilidad de implementar y evaluar metodologías acƟvas 

mediante ensayos experimentales, contribuyendo a la producción de evidencia local que 

hasta ahora era escasa. En segundo lugar, subraya la importancia de formar y acompañar 

a los docentes en el rol de facilitadores, ya que la efecƟvidad de la metodología depende 

en gran medida de su capacidad para crear espacios de conĮanza, diálogo y producción 

creaƟva. En tercer lugar, refuerza la necesidad de ampliar los sistemas de monitoreo y 

evaluación educaƟva para incluir de manera sistemáƟca indicadores socioemocionales, 

complementando los cogniƟvos. Finalmente, aporta a la agenda internacional y 
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nacional, alineándose con el ODS 4 (Educación de calidad) y con el Plan Nacional de 

Educación 2024–2030, en tanto propone innovaciones pedagógicas que buscan tanto 

mejorar aprendizajes como promover ciudadanía acƟva. 

El proyecto PINV01-1211 demuestra que Pre-texto es una metodología con potencial 

transformador, aunque sus impactos inmediatos en Paraguay fueron modestos y en 

algunos casos contraintuiƟvos. Lejos de interpretarse como un fracaso, estos hallazgos 

deben entenderse como el inicio de un proceso en el que los estudiantes transitan de 

una relación superĮcial con la lectura a una más consciente y críƟca. Escalar y consolidar 

la metodología requerirá una estrategia de formación docente sostenida, la adaptación 

curricular y la integración de sistemas de evaluación innovadores. La experiencia 

paraguaya se convierte así en un laboratorio pedagógico valioso, no solo para el país, 

sino también para la región, al ofrecer evidencia rigurosa sobre los retos y oportunidades 

de implementar metodologías acƟvas en contextos de desigualdad educaƟva.  
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INTRODUCCIÓN 

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

notables en la expansión del acceso y en la universalización de la matrícula en la 

educación primaria. Este progreso cuanƟtaƟvo, sin embargo, no ha sido acompañado de 

mejoras equivalentes en la calidad del aprendizaje. Los resultados de evaluaciones 

internacionales como el Programa para la Evaluación Internacional de Estudiantes (PISA) 

de la OCDE y el Estudio Regional ComparaƟvo y ExplicaƟvo (ERCE) de la UNESCO 

muestran de manera consistente que los estudiantes de la región alcanzan desempeños 

muy por debajo de los estándares internacionales, especialmente en áreas 

fundamentales como matemáƟcas y comprensión lectora (OECD, 2019; UNESCO, 2021). 

Paraguay consƟtuye un claro ejemplo de esta paradoja, aunque los niveles de matrícula 

en la educación básica son elevados, las evaluaciones nacionales conĮrman que un 

número importante de estudiantes no logra alcanzar los niveles mínimos de desempeño 

en Lengua Castellana ni en MatemáƟcas (Ministerio de Educación y Ciencias, 2018). Esta 

brecha persistente entre el acceso y los aprendizajes adquiridos plantea la urgencia de 

implementar intervenciones pedagógicas innovadoras que no solo refuercen las 

prácƟcas docentes, sino que también moƟven a los estudiantes y fortalezcan sus 

trayectorias educaƟvas. 

La evidencia acumulada en contextos de bajos recursos demuestra que intervenciones 

bien diseñadas pueden mejorar signiĮcaƟvamente los resultados académicos. Ensayos 

controlados aleatorizados en países como India y Kenia han mostrado que los programas 

de nivelación y las metodologías adaptadas al nivel inicial de los estudiantes generan 

ganancias importantes en matemáƟcas y lectura (Banerjee et al., 2007; Glewwe & 

Muralidharan, 2016). En América LaƟna, invesƟgaciones recientes resaltan el rol 

fundamental de la calidad docente y de las prácƟcas estructuradas en el aula como 

factores determinantes en el rendimiento escolar (Bruns & Luque, 2014). En paralelo, 

una creciente literatura ha puesto en el centro del debate el papel de las habilidades 

socioemocionales —perseverancia, automoƟvación, autocontrol y resiliencia— en la 

construcción de trayectorias educaƟvas y en la predicción de resultados de largo plazo, 
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tanto en el ámbito escolar como en el laboral (Heckman, SƟxrud & Urzua, 2006; 

Heckman & Kautz, 2012; OECD, 2015). 

Dentro de este marco, las intervenciones inspiradas en la teoría del growth mindset 

(Dweck, 2006) han demostrado resultados parƟcularmente alentadores. Al enfaƟzar la 

idea de que la inteligencia no es una capacidad Įja, sino maleable, y que el esfuerzo 

sostenido es clave para el aprendizaje, estas propuestas han demostrado mejorar la 

moƟvación, la resiliencia y, en algunos casos, el rendimiento académico. Evidencia 

experimental en Estados Unidos muestra que intervenciones breves y de bajo costo 

orientadas al cambio de mentalidad pueden mejorar los logros, en especial entre 

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

En América LaƟna, evidencia emergente sugiere que intervenciones similares de carácter 

psicosocial contribuyen a mejorar resultados educaƟvos y a reducir desigualdades (Claro 

& Loeb, 2017). No obstante, siguen siendo escasos los estudios rigurosos en la región 

que analicen simultáneamente los efectos en el desempeño académico y en las 

dimensiones socioemocionales. 

La metodología Pre-texto surge precisamente para responder a estos desaİos en 

Paraguay, integrando de manera intencionada el refuerzo académico y el desarrollo 

socioemocional en la dinámica coƟdiana del aula. El programa se implementó en 

insƟtuciones educaƟvas públicas de Asunción y del departamento Central, y estuvo 

dirigido a estudiantes de sexto grado de la educación escolar básica. Su diseño se apoyó 

en la capacitación de coordinadores pedagógicos, quienes, a su vez, acompañaron a los 

docentes en la implementación de acƟvidades estructuradas. Estas acƟvidades 

buscaban no solo promover la reŇexión críƟca y el hábito lector, sino también reforzar la 

perseverancia ante los desaİos, la valoración del esfuerzo y la construcción de relaciones 

posiƟvas con los pares. Para medir de manera sistemáƟca estos componentes, se 

diseñaron instrumentos especíĮcos que permiƟeron captar dimensiones como 

emociones, hábitos escolares, relaciones interpersonales y prácƟcas de lectura. 

Con el Įn de evaluar rigurosamente la efecƟvidad de esta intervención, se llevó a cabo 

un ensayo controlado aleatorizado por conglomerados (cluster-randomized controlled 

trial). En total, 100 escuelas públicas fueron asignadas aleatoriamente entre grupos de 

tratamiento y de control, con el objeƟvo de garanƟzar la validez interna de las 
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esƟmaciones y minimizar sesgos de selección. En las escuelas de tratamiento, los 

coordinadores pedagógicos recibieron capacitación especíĮca y luego acompañaron a 

los docentes en la implementación de la metodología. El análisis siguió un marco de 

IntenƟon-to-Treat (ITT), esƟmando modelos probit y ordered probit, con errores 

estándar clusterizados a nivel de escuela, lo cual permite capturar con mayor robustez 

la correlación intra-insƟtucional y garanƟzar inferencias válidas (Angrist & Pischke, 2009; 

Cameron & Miller, 2015). Los resultados se presentan en coeĮcientes y efectos 

marginales promedio (AMEs), expresados en puntos porcentuales, para facilitar su 

interpretación. 

Este estudio aporta a la literatura y al debate regional al ofrecer una de las primeras 

evaluaciones experimentales en Paraguay de una intervención pedagógica que combina 

la enseñanza de contenidos académicos con el desarrollo de habilidades 

socioemocionales. La invesƟgación contribuye a llenar un vacío en la evidencia en 

América LaƟna, donde la mayoría de los esfuerzos de gran escala se han concentrado en 

ampliar la cobertura y mejorar la infraestructura escolar, relegando a un segundo plano 

las prácƟcas pedagógicas y el bienestar de los estudiantes. Al mismo Ɵempo, los 

resultados de este estudio ofrecen lecciones valiosas sobre las condiciones de 

implementación necesarias para que este Ɵpo de metodologías innovadoras logren 

impactos signiĮcaƟvos en contextos de recursos limitados. 

El presente documento se estructura de la siguiente manera. Tras esta introducción, se 

presentan los objeƟvos del estudio, que permiten enmarcar con precisión las metas y 

alcances de la invesƟgación. A conƟnuación, se desarrolla el marco teórico, en el que se 

sinteƟzan los principales aportes de la literatura nacional e internacional sobre calidad 

educaƟva y habilidades socioemocionales. Posteriormente, se describe la metodología 

empleada para la evaluación, incluyendo el diseño experimental, la población de estudio 

y las técnicas de análisis. Seguidamente, se presentan los resultados principales en 

términos de desempeño académico y dimensiones socioemocionales, para luego 

discuƟr sus implicancias a la luz de la literatura internacional. Finalmente, se ofrecen 

conclusiones y recomendaciones orientadas a la políƟca educaƟva y a futuras 

invesƟgaciones.  
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1. OBJETIVOS DEL PROYECTO 

1.1. ObjeƟvo general 

Analizar, evaluar y cuanƟĮcar el impacto de la metodología Pre-texto en 

estudiantes de sexto grado de insƟtuciones educaƟvas públicas de Asunción y el 

departamento Central, con énfasis en el desarrollo de aprendizajes académicos en 

Lengua Castellana y MatemáƟcas, así como en el fortalecimiento de habilidades 

socioemocionales vinculadas a la moƟvación, perseverancia y resiliencia. 

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

los aprendizajes y la importancia del desarrollo de habilidades 

socioemocionales en la trayectoria escolar. 

➢ Evaluar rigurosamente, mediante un ensayo controlado aleatorizado, los 

efectos del programa Pre-texto sobre el rendimiento académico de los 

estudiantes en Lengua Castellana y MatemáƟcas. 

➢ Medir y analizar el impacto de la intervención en indicadores socioemocionales 

como moƟvación, hábitos de estudio, relaciones interpersonales y gesƟón de 

emociones. 

➢ Contribuir a la literatura existente sobre metodologías pedagógicas innovadoras 

en Paraguay y América LaƟna, aportando evidencia empírica sobre 

intervenciones que integran el aprendizaje académico con el desarrollo 

socioemocional. 

➢ Generar insumos para la formulación de políƟcas educaƟvas basadas en 

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

recursos limitados.  
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2. MARCO TEÓRICO 

2.1. Pedagogía acƟva: fundamentos conceptuales 
La pedagogía acƟva consƟtuye un conjunto de enfoques y prácƟcas educaƟvas que 

se consolidaron a parƟr de Įnales del siglo XIX y comienzos del XX como respuesta 

a los límites de la enseñanza tradicional, centrada en la transmisión unilateral del 

conocimiento por parte del docente y la memorización pasiva de contenidos por 

parte del estudiante. Filósofos y educadores como John Dewey, Maria Montessori, 

Jean Piaget, Lev Vygotsky y Paulo Freire sentaron las bases de un paradigma que 

sitúa al estudiante como protagonista de su propio aprendizaje, reconociendo que 

el conocimiento se construye acƟvamente a través de la experiencia, la interacción 

social y la reŇexión críƟca. 

John Dewey, en su obra Experience and EducaƟon (1938), defendía la idea de que 

la educación debía basarse en la experiencia vivida por el estudiante, donde la 

prácƟca y la reŇexión se arƟculan para generar aprendizajes signiĮcaƟvos. Para 

Dewey, la escuela debía converƟrse en una comunidad democráƟca en miniatura, 

donde los niños aprendieran no solo contenidos académicos, sino también a 

convivir, cooperar y parƟcipar en la vida social. Esta visión transformó el papel del 

docente: de transmisor de información a facilitador de experiencias que 

despiertan la curiosidad y esƟmulan la invesƟgación. 

Maria Montessori, por su parte, introdujo un enfoque centrado en la autonomía y 

el autoaprendizaje, promoviendo entornos educaƟvos en los que el niño pudiera 

explorar, manipular materiales concretos y avanzar según su propio ritmo (The 

Montessori Method, 1912). Este énfasis en la independencia del estudiante, 

acompañado de una guía respetuosa del adulto, se convirƟó en un pilar de las 

metodologías acƟvas contemporáneas. 

Jean Piaget aportó desde la psicología genéƟca la idea de que el aprendizaje está 

ligado a procesos de desarrollo cogniƟvo que atraviesan disƟntas etapas. En La 

psicología de la inteligencia (1947), Piaget sostuvo que el niño construye 

acƟvamente su conocimiento a través de la interacción con el entorno y que el 
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docente debe facilitar experiencias acordes con el nivel de desarrollo del 

estudiante. Su teoría inŇuyó decisivamente en el diseño curricular y en la idea de 

que la enseñanza debe adaptarse a las estructuras mentales en formación. 

Lev Vygotsky complementó esta perspecƟva introduciendo el concepto de zona de 

desarrollo próximo (ZDP), según el cual el aprendizaje se potencia cuando el 

estudiante realiza tareas que no podría lograr solo, pero sí con la mediación de un 

adulto o de pares más experimentados (Mind in Society, 1978). Esta visión resaltó 

el carácter social del aprendizaje, dando lugar a prácƟcas pedagógicas centradas 

en la colaboración, el diálogo y el andamiaje. 

Finalmente, Paulo Freire, en Pedagogía del oprimido (1970), radicalizó la 

concepción de la educación como un proceso dialógico y liberador. CriƟcó la 

educación “bancaria”, en la que el maestro deposita contenidos en la mente del 

alumno, y propuso una educación problemaƟzadora, en la que los estudiantes 

cuesƟonen la realidad, desarrollen conciencia críƟca y se conviertan en agentes de 

transformación social. 

Estos aportes conŇuyen en una visión común: la necesidad de superar la pasividad 

en el aprendizaje y promover el protagonismo estudianƟl, la construcción colecƟva 

del conocimiento y la vinculación entre escuela, vida coƟdiana y sociedad. Las 

metodologías acƟvas comparten un conjunto de principios que las disƟnguen de 

la enseñanza tradicional y que orientan su implementación en contextos diversos: 

➢ Centralidad del estudiante. El alumno es visto como sujeto acƟvo que construye 

su propio conocimiento. El docente asume un rol de guía y facilitador, creando 

situaciones de aprendizaje retadoras y signiĮcaƟvas. 

➢ Aprendizaje experiencial. La experiencia es el punto de parƟda del 

conocimiento. Los estudiantes aprenden haciendo, explorando, 

experimentando y reŇexionando sobre sus acciones (Kolb, 1984). 

➢ Construcción social del conocimiento. El aprendizaje no es solo un proceso 

individual, sino también colecƟvo, basado en la interacción con pares y adultos, 

en el intercambio de ideas y en la resolución colaboraƟva de problemas 

(Vygotsky, 1978). 
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➢ ReŇexión críƟca. El estudiante desarrolla habilidades metacogniƟvas al 

reŇexionar sobre su propio proceso de aprendizaje y cuesƟonar las estructuras 

de poder y conocimiento en la sociedad (Freire, 1970). 

➢ Relevancia y signiĮcado. Los contenidos y acƟvidades deben conectar con la 

vida real de los estudiantes, sus intereses y contextos, de modo que el 

aprendizaje tenga senƟdo prácƟco y social. 

➢ Integración de dimensiones cogniƟvas y socioemocionales. Las metodologías 

acƟvas reconocen que aprender implica no solo adquirir conocimientos, sino 

también desarrollar habilidades socioemocionales como la moƟvación, la 

perseverancia, la colaboración y la resiliencia (OECD, 2015). 

Numerosas invesƟgaciones han demostrado que las metodologías acƟvas generan 

impactos posiƟvos en los aprendizajes académicos y en el desarrollo 

socioemocional de los estudiantes. Haƫe (2009), en su metaanálisis sobre factores 

que inŇuyen en el rendimiento escolar, idenƟĮcó que las prácƟcas que promueven 

la parƟcipación acƟva de los alumnos, el aprendizaje cooperaƟvo y la 

retroalimentación conƟnua Ɵenen efectos signiĮcaƟvos en el logro académico. 

En América LaƟna, Bruns y Luque (2014) mostraron que las escuelas donde se 

aplican metodologías acƟvas y centradas en el estudiante logran mejores 

resultados en pruebas estandarizadas, especialmente cuando se combinan con 

prácƟcas docentes estructuradas y altas expectaƟvas hacia los alumnos. 

En el ámbito socioemocional, la OECD (2015) subraya que las metodologías acƟvas 

favorecen el desarrollo de competencias como la perseverancia, la moƟvación 

intrínseca y la capacidad de trabajar en equipo, todas ellas fundamentales para el 

éxito educaƟvo y la inserción laboral en el siglo XXI. 

Asimismo, la UNESCO (2021) destaca que la implementación de pedagogías 

innovadoras y acƟvas es un factor clave para cerrar brechas de equidad en 

contextos de desigualdad, pues permiten que estudiantes de entornos vulnerables 

se comprometan más con el aprendizaje y mejoren sus trayectorias escolares. 

El proyecto Pre-texto se inscribe directamente en esta tradición de pedagogía 

acƟva. Sus principios —lectura críƟca, producción creaƟva, reŇexión, diálogo y 
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parƟcipación— coinciden con los postulados de Dewey, Freire y Vygotsky. Al situar 

al estudiante como creador de textos, intérprete de lecturas y parƟcipante en 

acƟvidades arơsƟcas y colecƟvas, Pre-texto materializa la centralidad del 

estudiante, el aprendizaje experiencial y la construcción social del conocimiento. 

Además, responde a los objeƟvos especíĮcos del proyecto PINV01-1211, en tanto 

busca: 

➢ Evaluar el impacto en aprendizajes académicos (Lengua Castellana y 

MatemáƟcas), 

➢ Medir efectos en habilidades socioemocionales (moƟvación, hábitos, 

relaciones interpersonales, gesƟón de emociones), 

➢ Contribuir a la literatura sobre innovación pedagógica, 

➢ y generar evidencia úƟl para políƟcas públicas en Paraguay 

2.2. El método Pre-texto: origen y fundamentos 
El método Pre-texto surge a parƟr del trabajo de la profesora Doris Sommer en la 

Universidad de Harvard, en el marco de la iniciaƟva Cultural Agents. Este proyecto 

buscó demostrar que las artes y la cultura pueden desempeñar un papel central 

en la promoción de la ciudadanía acƟva, la cohesión social y la innovación 

educaƟva (Sommer, 2014). En este contexto, Pre-texto se consolidó como una 

propuesta pedagógica que combina el fomento de la lectoescritura con el 

desarrollo de la creaƟvidad y la parƟcipación cívica. 

El nombre “Pre-texto” reŇeja la idea de que cualquier texto puede funcionar como 

un punto de parƟda (Pre-texto) para múlƟples formas de interpretación, creación 

y expresión arơsƟca. El programa uƟliza obras literarias, textos académicos o 

incluso documentos técnicos como detonantes para acƟvidades de lectura críƟca, 

escritura reŇexiva y producción arơsƟca. Esta Ňexibilidad permite que la 

metodología se adapte a disƟntos contextos educaƟvos y culturales. 

Desde su diseño inicial en Harvard, Pre-texto ha sido implementado en diversos 

países de América LaƟna y el Caribe —entre ellos México, Colombia, Brasil, Chile, 

ArgenƟna y Paraguay—, siempre con el doble objeƟvo de mejorar las habilidades 

de lectura y escritura y fortalecer competencias socioemocionales como la 
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moƟvación, la resiliencia y la capacidad de trabajar en grupo (Sommer, 2011; 

Sommer, 2014). 

Pre-texto se enmarca en la tradición de la pedagogía acƟva y comparte principios 

con enfoques como el construcƟvismo, la pedagogía críƟca y el aprendizaje basado 

en proyectos. Sus fundamentos se pueden sinteƟzar en cuatro ejes principales: 

➢ Lectura críƟca y dialógica: el texto no se concibe como un material para 

memorizar, sino como un detonante de preguntas, debates y reŇexiones 

colecƟvas. Los estudiantes son invitados a interpretar, cuesƟonar y relacionar 

los contenidos con sus propias experiencias. 

➢ Escritura reŇexiva y creaƟva: después de la lectura, los alumnos producen 

textos que no son simples resúmenes, sino interpretaciones, cartas reŇexivas, 

ensayos o piezas creaƟvas que permiten apropiarse del contenido. 

➢ Producción arơsƟca: la metodología incorpora acƟvidades de teatro, música, 

artes plásƟcas y performance como herramientas para expresar lo aprendido. 

Esta dimensión arơsƟca facilita la moƟvación y el compromiso, además de 

diversiĮcar los lenguajes de expresión. 

➢ ParƟcipación acƟva y colecƟva: el aula se concibe como un espacio de 

cooperación, donde los estudiantes asumen roles protagónicos y el docente se 

transforma en facilitador de experiencias. 

De este modo, Pre-texto combina la dimensión académica con la estéƟca y la 

socioemocional, reconociendo que el aprendizaje no se limita a la adquisición de 

información, sino que también implica la formación de ciudadanos críƟcos y 

creaƟvos. 

La metodología Ɵene una fuerte conexión con la pedagogía críƟca de Paulo Freire, 

especialmente en su énfasis en el diálogo y la problemaƟzación de la realidad. Al 

igual que Freire proponía en Pedagogía del oprimido (1970), Pre-texto rechaza la 

educación “bancaria” y promueve que los estudiantes se conviertan en intérpretes 

y productores de conocimiento, no simples receptores. 

La diferencia clave radica en el uso del arte como mediación pedagógica. Mientras 

Freire planteaba el diálogo a parƟr de situaciones problemáƟcas de la vida 
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coƟdiana, Pre-texto uƟliza textos literarios y arơsƟcos como detonantes para abrir 

discusiones sobre temas sociales, éƟcos y políƟcos. Esto amplía el rango de 

posibilidades de reŇexión, pues permite que el aula se convierta en un espacio de 

críƟca cultural. 

Uno de los aportes disƟnƟvos de Pre-texto es su vinculación con la formación 

ciudadana. Sommer (2014) argumenta que al involucrar a los estudiantes en 

prácƟcas de interpretación, diálogo y producción creaƟva, la metodología fomenta 

habilidades necesarias para la vida democráƟca: escucha acƟva, respeto por la 

diversidad de opiniones, pensamiento críƟco y compromiso con lo público. 

En este senƟdo, la propuesta trasciende el aula y busca generar un impacto social 

más amplio, formando estudiantes capaces de parƟcipar acƟvamente en sus 

comunidades. Esta orientación se alinea con los objeƟvos de programas 

estratégicos como el de Estado de Derecho y Cultura de la Integridad, en cuyo 

marco también se han implementado proyectos vinculados a Pre-texto en 

Paraguay. 

Las primeras implementaciones de Pre-texto en América LaƟna fueron 

documentadas en estudios de caso y sistemaƟzaciones cualitaƟvas. Por ejemplo: 

➢ En Colombia, la metodología se uƟlizó en programas de alfabeƟzación en 

comunidades vulnerables, mostrando mejoras en la moƟvación y en la 

capacidad de expresión de los parƟcipantes (Cultural Agents, 2012). 

➢ En Brasil, se implementó en escuelas públicas de São Paulo como parte de un 

programa de innovación educaƟva, reportándose mayor compromiso de los 

estudiantes con la lectura y la escritura (Sommer, 2014). 

➢ En ArgenƟna y Chile, experiencias piloto evidenciaron que los estudiantes se 

involucraron de manera más acƟva en la lectura críƟca y en la producción 

creaƟva. 

Aunque gran parte de esta evidencia se basa en estudios cualitaƟvos, 

recientemente se han comenzado a realizar evaluaciones experimentales y cuasi-

experimentales, como el proyecto PINV01-1211 en Paraguay, que buscan 
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cuanƟĮcar rigurosamente los impactos de la metodología en aprendizajes 

académicos y habilidades socioemocionales. 

La implementación de Pre-texto en Paraguay resulta parƟcularmente perƟnente 

dadas las brechas persistentes en aprendizajes y la necesidad de innovar en las 

prácƟcas pedagógicas. El país enfrenta un contexto en el que, a pesar de la alta 

matrícula, los niveles de logro en Lengua Castellana y MatemáƟcas son bajos en 

comparación regional (MEC, 2018; UNESCO, 2021). 

El proyecto PINV01-1211 consƟtuye una oportunidad única para adaptar una 

metodología internacionalmente reconocida a la realidad paraguaya y, al mismo 

Ɵempo, generar evidencia rigurosa sobre su efecƟvidad en un contexto local. De 

esta manera, el estudio no solo contribuirá a la literatura internacional, sino que 

también ofrecerá insumos valiosos para la formulación de políƟcas públicas 

nacionales orientadas a la mejora de la calidad educaƟva. 

2.3. Pre-texto como metodología acƟva: dinámica y comparación con otros enfoques 
El método Pre-texto se disƟngue por su capacidad de integrar acƟvidades de 

lectura, escritura, diálogo y expresión arơsƟca en un proceso conƟnuo que 

manƟene a los estudiantes en el centro del aprendizaje. La dinámica puede 

resumirse en cuatro momentos interrelacionados: 

➢ Lectura inicial en voz alta. El proceso comienza con la lectura de un texto —que 

puede ser literario, académico, cienơĮco o incluso técnico— realizada por el 

docente o por los propios estudiantes. La lectura en voz alta garanƟza que todos 

los parƟcipantes accedan al material, independientemente de sus niveles de 

competencia lectora. Más que un ejercicio de decodiĮcación, la lectura se 

plantea como un detonante para la imaginación, la interpretación y la discusión. 

➢ Discusión dialógica. Tras la lectura, se abre un espacio de diálogo en el que los 

estudiantes comparten preguntas, impresiones y reŇexiones. El docente no 

busca imponer una interpretación única, sino promover un intercambio plural, 

respetuoso y críƟco. Esta fase recuerda los postulados freireanos de educación 

problemaƟzadora (Freire, 1970), donde el conocimiento se construye 

colecƟvamente a parƟr de la interacción y el cuesƟonamiento. 
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➢ Escritura reŇexiva y creaƟva. La tercera etapa consiste en acƟvidades de 

escritura que invitan a los estudiantes a apropiarse del texto leído a través de la 

producción creaƟva. En esta fase, los estudiantes elaboran poesías, cuentos, 

historietas y otros textos narraƟvos o literarios inspirados en la lectura. Estas 

producciones favorecen la metacognición, esƟmulan el pensamiento críƟco y 

fortalecen la capacidad de argumentación, al mismo Ɵempo que permiten 

desarrollar la expresión personal y la creaƟvidad. 

➢ Producción arơsƟca. Finalmente, los estudiantes parƟcipan en acƟvidades 

creaƟvas como dramaƟzaciones, performances, ilustraciones, collages, música 

o danza, inspiradas en los contenidos trabajados. Estas producciones no son 

meros adornos, sino formas legíƟmas de interpretar y expresar el aprendizaje. 

De esta manera, se integran disƟntos lenguajes (verbal, visual, corporal, 

musical), ampliando las posibilidades de parƟcipación y moƟvación. 

La dinámica de Pre-texto, al entrelazar lectura, diálogo, escritura y arte, se aleja de 

la enseñanza tradicional y se inserta plenamente en la tradición de las 

metodologías acƟvas, que privilegian la experiencia, la reŇexión y la creación como 

motores del aprendizaje (Dewey, 1938; Kolb, 1984). 

En Pre-texto, el docente deja de ser una Įgura transmisora de contenidos para 

asumir el papel de facilitador. Su función principal es crear un ambiente de 

conĮanza, moƟvación y apertura, donde cada estudiante pueda expresarse 

libremente. El profesor guía la discusión, plantea preguntas provocadoras y ofrece 

andamiaje cuando es necesario, pero evita dar respuestas cerradas o soluciones 

deĮniƟvas. 

El estudiante, en cambio, se convierte en autor y creador. Ya no se limita a repeƟr 

lo aprendido, sino que interpreta, transforma y produce conocimiento a parƟr del 

texto. Esta parƟcipación acƟva refuerza su autoesƟma académica, su senƟdo de 

agencia y su moƟvación intrínseca. Como señalan Bruner (1996) y Vygotsky (1978), 

el aprendizaje signiĮcaƟvo ocurre cuando los estudiantes construyen senƟdo a 

parƟr de su propia acƟvidad y de la interacción con otros. 
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Aunque Pre-texto comparte elementos con otras metodologías acƟvas, también 

presenta caracterísƟcas únicas que jusƟĮcan su estudio especíĮco. A conƟnuación, 

se destacan algunas comparaciones: 

➢ Aprendizaje Basado en Proyectos (ABP). Tanto Pre-texto como el ABP se centran 

en la resolución acƟva de problemas y en la producción de resultados tangibles. 

Sin embargo, mientras el ABP suele organizarse en torno a un problema del 

mundo real o una pregunta guía que estructura semanas de trabajo, Pre-texto 

uƟliza un texto como punto de parƟda para una secuencia de acƟvidades más 

inmediatas y Ňexibles. 

➢ Aprendizaje CooperaƟvo. Al igual que el aprendizaje cooperaƟvo (Johnson & 

Johnson, 1999), Pre-texto enfaƟza la interacción social y la responsabilidad 

comparƟda. No obstante, Pre-texto va más allá al integrar la dimensión estéƟca 

y creaƟva como parte fundamental del aprendizaje, lo que genera una 

moƟvación adicional. 

➢ Método Montessori. Montessori y Pre-texto comparten la idea de que el 

aprendizaje debe ser autónomo, creaƟvo y basado en la exploración. Sin 

embargo, Montessori se centra en materiales concretos diseñados para la 

manipulación individual, mientras que Pre-texto privilegia el trabajo colecƟvo a 

parƟr de textos y expresiones arơsƟcas. 

➢ Pedagogía CríƟca. Con Freire, Pre-texto comparte el enfoque dialógico y la 

búsqueda de conciencia críƟca. Sin embargo, su novedad radica en el uso 

sistemáƟco de textos culturales y arơsƟcos como mediadores pedagógicos, lo 

que permite combinar la alfabeƟzación con la formación ciudadana (Sommer, 

2014). 

De esta manera, Pre-texto se nutre de múlƟples tradiciones pedagógicas, pero se 

disƟngue por su énfasis en la creaƟvidad estéƟca como vehículo para el 

aprendizaje académico y socioemocional. Diversas implementaciones de Pre-texto 

en América LaƟna han documentado beneĮcios en varios niveles: 

➢ Académico. Mejoras en comprensión lectora y escritura reŇexiva (Sommer, 

2011). 
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➢ Socioemocional. Aumento en la moƟvación, la perseverancia y la disposición al 

trabajo colaboraƟvo (Cultural Agents, 2012). 

➢ Ciudadano. Fortalecimiento de la parƟcipación, el respeto y el diálogo en el aula 

(Sommer, 2014). 

Estos beneĮcios se alinean directamente con los objeƟvos del proyecto PINV01-

1211, que busca evaluar con rigor experimental los impactos de Pre-texto en 

Paraguay, tanto en el ámbito académico como en el socioemocional 

Aunque la literatura reconoce múlƟples ventajas, también señala ciertos desaİos 

en la implementación de Pre-texto: 

➢ Formación docente. Requiere que los profesores asuman un rol de facilitadores, 

lo que implica cambios en la concepción tradicional de la enseñanza. 

➢ Tiempo y recursos. La integración de acƟvidades arơsƟcas demanda 

planiĮcación adicional y, en algunos casos, materiales especíĮcos. 

➢ Evaluación de resultados. Mientras los aprendizajes académicos son medibles 

con pruebas estandarizadas, los efectos socioemocionales y ciudadanos 

resultan más diİciles de cuanƟĮcar y requieren metodologías innovadoras. 

Estos desaİos refuerzan la importancia de contar con evaluaciones 

experimentales, como la desarrollada en Paraguay, para determinar la efecƟvidad 

y las condiciones de implementación ópƟmas. 

2.4. Pre-texto y su relación con los aprendizajes académicos y socioemocionales 
La metodología Pre-texto integra de manera intencional el desarrollo de 

competencias académicas —en especial comprensión lectora y escritura 

reŇexiva— con habilidades socioemocionales —moƟvación, perseverancia, 

hábitos escolares, colaboración y gesƟón emocional—. La evidencia teórica y 

empírica sugiere que estas dimensiones se refuerzan mutuamente (Heckman & 

Kautz, 2012; Duckworth & Seligman, 2005; OECD, 2015; UNESCO, 2021). En este 

marco, Pre-texto opera mediante una secuencia de lectura críƟca, diálogo, 

escritura y creación arơsƟca que potencia la comprensión, la argumentación y la 

metacognición (Sommer, 2011; Boaler, 2016). 
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La literatura internacional ha demostrado que la adquisición de competencias 

académicas está fuertemente asociada al desarrollo de factores socioemocionales. 

Heckman y Kautz (2012) muestran que la moƟvación, la perseverancia y la 

autorregulación inŇuyen en la capacidad de los estudiantes para aprender y 

retener conocimientos. En este senƟdo, el enfoque de Pre-texto coincide con los 

marcos de la OECD (2015) y de la UNESCO (2021), que insisten en la necesidad de 

una educación integral, capaz de arƟcular logros cogniƟvos con la formación de 

ciudadanos críƟcos, creaƟvos y resilientes. 

El componente central de Pre-texto es la lectura críƟca y creaƟva, uƟlizada como 

disparador para múlƟples acƟvidades de escritura, diálogo y producción arơsƟca. 

Desde esta perspecƟva, el aprendizaje académico no se limita a la decodiĮcación 

de textos, sino que busca desarrollar capacidades de comprensión, interpretación 

y argumentación. En el caso de Lengua Castellana, la metodología contribuye a: 

➢ Fortalecer la comprensión lectora. Al invitar a los estudiantes a idenƟĮcar ideas 

principales, formular preguntas y relacionar el texto con su experiencia, se 

mejora su capacidad de análisis críƟco (Sommer, 2011). 

➢ Desarrollar la escritura reŇexiva. Las cartas y ensayos producidos permiten 

ejercitar la coherencia, la gramáƟca y la capacidad de estructurar argumentos. 

➢ Ampliar el vocabulario. La lectura de textos diversos, sumada a la discusión 

grupal, enriquece el repertorio lingüísƟco. 

Aunque Pre-texto no se diseñó explícitamente para la enseñanza de MatemáƟcas, 

sí favorece procesos cogniƟvos que resultan esenciales para el razonamiento lógico 

y abstracto: 

➢ La lectura críƟca contribuye a comprender enunciados matemáƟcos y 

problemas contextualizados. 

➢ La escritura reŇexiva esƟmula la explicación de procedimientos, lo que mejora 

la metacognición en la resolución de problemas. 

➢ La discusión dialógica fomenta la argumentación, el contraste de ideas y la 

validación colecƟva de soluciones, habilidades úƟles para el aprendizaje 

matemáƟco (Boaler, 2016). 
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De este modo, aunque el impacto directo en MatemáƟcas puede ser menos 

inmediato, Pre-texto potencia competencias transversales (comprensión de 

enunciados, explicación de procedimientos, argumentación) que sosƟenen 

mejoras en el rendimiento matemáƟco. 

Uno de los aportes más relevantes de Pre-texto es su capacidad para promover el 

desarrollo socioemocional a través de acƟvidades académicas y arơsƟcas. El 

programa fomenta competencias reconocidas por la OECD (2015) como esenciales 

para el progreso social y el bienestar de los estudiantes: 

➢ MoƟvación intrínseca. Al permiƟr que los estudiantes parƟcipen acƟvamente 

en la interpretación y creación, Pre-texto incrementa el interés por aprender. 

Estudios previos en América LaƟna han demostrado que las metodologías 

acƟvas aumentan la moƟvación escolar y reducen el ausenƟsmo (Bruns & 

Luque, 2014). 

➢ Perseverancia y resiliencia. El enfoque en el esfuerzo como motor del 

aprendizaje refuerza la idea de que las diĮcultades son oportunidades de 

crecimiento. Esto se alinea con la teoría del growth mindset (Dweck, 2006), que 

destaca la importancia de considerar la inteligencia como maleable. 

➢ Hábitos escolares. Las acƟvidades recurrentes de lectura, escritura y reŇexión 

promueven la formación de ruƟnas académicas que fortalecen la disciplina y la 

autorregulación. 

➢ Relaciones interpersonales. El trabajo colecƟvo en la interpretación y en la 

producción arơsƟca refuerza la capacidad de escucha, el respeto por la 

diversidad de opiniones y la cooperación. Estas competencias son cruciales en 

contextos escolares con altos niveles de heterogeneidad social. 

➢ GesƟón de emociones. La expresión arơsƟca ofrece un canal para procesar y 

comunicar emociones, lo que contribuye a la autorregulación emocional y al 

bienestar socioafecƟvo de los estudiantes. 

La literatura ha mostrado que los aprendizajes académicos y socioemocionales no 

son dimensiones independientes, sino mutuamente reforzantes. Duckworth y 

Seligman (2005) demostraron que la autorregulación y la perseverancia son 

predictores más sólidos del éxito académico que el coeĮciente intelectual. 
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Asimismo, estudios longitudinales en Estados Unidos y Europa muestran que las 

competencias socioemocionales en la infancia predicen mejores resultados 

educaƟvos y laborales en la adultez (Heckman et al., 2006). En el caso de Pre-texto, 

esta interacción es evidente: 

➢ La moƟvación y la resiliencia refuerzan la disposición a leer y escribir con mayor 

profundidad. 

➢ La capacidad de reŇexionar críƟcamente y colaborar en grupo enriquece la 

comprensión de los textos. 

➢ Los hábitos escolares favorecen la conƟnuidad en el aprendizaje, reduciendo el 

rezago y el abandono. 

Este círculo virtuoso es uno de los principales argumentos para evaluar el impacto 

de Pre-texto de manera integral, considerando tanto los logros académicos como 

los socioemocionales. 

2.5. Experiencias y evidencia internacional sobre Pre-texto  

Desde su diseño en Harvard, Pre-texto se ha implementado en diversos países y 

contextos, mostrando resultados consistentes en moƟvación y lectoescritura, 

documentados principalmente mediante sistemaƟzaciones cualitaƟvas. A 

conƟnuación, se sinteƟzan experiencias por país y lecciones de implementación. 

La revisión de estas experiencias permite idenƟĮcar patrones comunes: la 

metodología ha sido eĮcaz para incrementar la moƟvación de los estudiantes, 

mejorar las competencias lectoras y de escritura, y fortalecer la parƟcipación 

ciudadana en comunidades educaƟvas. No obstante, también se observa que la 

mayor parte de la evidencia disponible corresponde a sistemaƟzaciones 

cualitaƟvas o estudios de caso, mientras que las evaluaciones cuanƟtaƟvas 

rigurosas —como la desarrollada en Paraguay en el marco del proyecto PINV01-

1211— aún son incipientes.  

Colombia ha sido uno de los países con mayor trayectoria en la implementación 

de Pre-texto. El programa se uƟlizó en comunidades vulnerables de Bogotá y 

Medellín, principalmente en programas de alfabeƟzación y en escuelas públicas de 

nivel primario. Los reportes de Cultural Agents (2012) destacan que los estudiantes 
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mostraron mayor disposición hacia la lectura y mejores habilidades de expresión 

oral y escrita. Además, los docentes reportaron un aumento en la parƟcipación en 

clase y en la colaboración entre pares. El caso colombiano es relevante porque 

permiƟó observar cómo Pre-texto puede adaptarse a contextos de alta 

desigualdad social, donde los desaİos no solo son académicos, sino también de 

convivencia escolar y cohesión comunitaria.  

En Brasil, la metodología se implementó en escuelas públicas de São Paulo y en 

programas de formación docente. Sommer (2014) documenta que los docentes 

parƟcipantes valoraron la posibilidad de incorporar el arte y la creaƟvidad en sus 

clases, lo que redujo la resistencia estudianƟl hacia la lectura. Entre los 

estudiantes, se reportaron mejoras en la comprensión lectora y un mayor 

entusiasmo por comparƟr producciones arơsƟcas vinculadas a los textos. Este caso 

subraya la importancia de la formación docente para el éxito de Pre-texto, ya que 

la metodología exige un cambio en el rol del profesor, quien debe pasar de ser 

transmisor de contenidos a facilitador de procesos de interpretación y creación. 

En México, Pre-texto se aplicó en escuelas de nivel básico y en programas 

culturales comunitarios. Los resultados cualitaƟvos muestran un incremento en la 

moƟvación hacia la lectura, especialmente en poblaciones jóvenes con poco 

acceso a materiales culturales (Cultural Agents, 2012). Se observaron también 

efectos en la reducción del ausenƟsmo escolar y en la consolidación de espacios 

de diálogo entre estudiantes y docentes. 

En ArgenƟna y Chile se realizaron experiencias piloto en escuelas secundarias, 

donde los estudiantes trabajaron con textos literarios y posteriormente 

produjeron dramaƟzaciones y performances arơsƟcas. Sommer (2011) señala que 

estos ejercicios no solo mejoraron la parƟcipación en clase, sino que también 

fomentaron una acƟtud críƟca frente a los contenidos. La combinación de lectura 

y expresión arơsƟca permiƟó que los jóvenes se vincularan emocionalmente con 

los temas tratados, generando aprendizajes más profundos y duraderos.  

Si bien la mayoría de las experiencias de Pre-texto se concentran en América 

LaƟna, también existen casos en otros contextos. En Estados Unidos, se 
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implementó en programas de formación ciudadana para inmigrantes, con 

resultados posiƟvos en el desarrollo del inglés como segunda lengua y en la 

integración social (Sommer, 2014). En África, experiencias piloto en Sudáfrica han 

mostrado que la metodología puede aplicarse en entornos mulƟlingües y 

culturalmente diversos, reforzando la autoesƟma y la conĮanza de los estudiantes. 

Estas experiencias internacionales demuestran la versaƟlidad de la metodología y 

su capacidad para adaptarse a disƟntos contextos culturales, lingüísƟcos y 

educaƟvos. 

La evidencia acumulada hasta ahora sobre Pre-texto es predominantemente 

cualitaƟva. Los estudios de caso y las sistemaƟzaciones documentan mejoras en la 

moƟvación, la creaƟvidad, la convivencia y la parƟcipación estudianƟl. Sin 

embargo, el desaİo principal ha sido medir de manera rigurosa el impacto 

académico y socioemocional con metodologías cuanƟtaƟvas. 

En este senƟdo, el proyecto PINV01-1211 en Paraguay consƟtuye un avance 

relevante. Al aplicar un diseño experimental aleatorizado por conglomerados, 

permiƟrá cuanƟĮcar el efecto de Pre-texto sobre los aprendizajes en Lengua 

Castellana y MatemáƟcas, así como sobre variables socioemocionales. Este Ɵpo de 

evaluaciones no solo aporta evidencia local, sino que también enriquece la 

literatura internacional, que carece de estudios de este Ɵpo. De la revisión de 

experiencias internacionales se desprenden varias lecciones úƟles para la 

implementación en Paraguay: 

➢ La centralidad del arte. La dimensión estéƟca no debe considerarse un 

complemento, sino un elemento consƟtuƟvo del aprendizaje. Las producciones 

arơsƟcas facilitan la moƟvación y la apropiación del conocimiento. 

➢ Formación docente. Los casos en Brasil y México demuestran que la 

capacitación de los profesores es clave para que la metodología funcione. 

➢ Adaptabilidad cultural. Pre-texto puede ajustarse a diferentes lenguajes, 

contextos y niveles educaƟvos, lo que lo convierte en una metodología Ňexible. 

➢ Necesidad de evaluaciones rigurosas. Mientras la evidencia cualitaƟva es 

abundante, la cuanƟtaƟva aún es escasa. Las evaluaciones experimentales, 
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como la de Paraguay, son fundamentales para consolidar la metodología como 

una opción de políƟca pública. 

➢ Impacto comunitario. Más allá del aula, Pre-texto ha mostrado potencial para 

fortalecer la cohesión social y la parƟcipación ciudadana, lo cual amplía su 

relevancia.  

2.6. Vinculación de Pre-texto con las políƟcas públicas en Paraguay 

El sistema educaƟvo paraguayo ha experimentado en las úlƟmas décadas una 

expansión signiĮcaƟva de la matrícula en educación primaria y secundaria. Sin 

embargo, al igual que en otros países de América LaƟna, la mejora en la cobertura 

no se ha traducido necesariamente en avances sostenidos en la calidad de los 

aprendizajes. Los resultados de evaluaciones nacionales e internacionales, como 

las aplicadas por el Ministerio de Educación y Ciencias (MEC, 2018) y la UNESCO 

(2021), muestran que una proporción considerable de estudiantes paraguayos no 

alcanza los niveles mínimos de desempeño en Lengua Castellana y MatemáƟcas. 

Este diagnósƟco se complementa con la existencia de problemas estructurales: 

insuĮciente formación docente, prácƟcas pedagógicas centradas en la transmisión 

memorísƟca, alta repeƟción y deserción escolar, y una débil cultura de evaluación 

y monitoreo. En este contexto, la incorporación de metodologías acƟvas e 

innovadoras como Pre-texto se vuelve una alternaƟva perƟnente para contribuir a 

cerrar las brechas de aprendizaje. 

El Plan Nacional de Educación 2024–2030 plantea como ejes centrales la mejora 

de la calidad del aprendizaje, el fortalecimiento de la formación docente y la 

promoción de metodologías pedagógicas innovadoras. Pre-texto se alinea 

directamente con estas prioridades, ya que: 

➢ Contribuye al aprendizaje de la lectoescritura, uno de los objeƟvos 

fundamentales de la educación básica en Paraguay. 

➢ Promueve la innovación pedagógica, al situar al estudiante como protagonista 

del proceso de aprendizaje y al integrar el arte y la creaƟvidad en la enseñanza. 

➢ Fortalece la formación docente, en tanto requiere capacitación especíĮca para 

que los coordinadores pedagógicos y maestros asuman un rol de facilitadores. 
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➢ Aporta evidencia empírica, mediante evaluaciones experimentales que pueden 

servir de insumo para decisiones de políƟca educaƟva. 

De esta manera, Pre-texto no es solamente un programa aislado, sino que puede 

integrarse en la agenda de transformación educaƟva del MEC. 

La Agenda 2030 de la UNESCO establece como uno de sus ObjeƟvos de Desarrollo 

Sostenible (ODS 4) garanƟzar una educación inclusiva, equitaƟva y de calidad. 

Paraguay ha asumido este compromiso, pero enfrenta grandes desaİos para 

alcanzarlo. Pre-texto aporta a esta agenda en tres dimensiones: 

➢ Equidad. Al implementarse en escuelas públicas del sector oĮcial en Asunción y 

Central, aƟende a poblaciones que enfrentan mayores limitaciones de recursos. 

➢ Calidad. Al centrarse en la comprensión lectora, la escritura reŇexiva y las 

habilidades socioemocionales, apunta a mejorar aprendizajes clave y a 

desarrollar competencias integrales. 

➢ Innovación. Al uƟlizar la lectura, el diálogo y la producción arơsƟca como 

motores de aprendizaje, representa una propuesta pedagógica disƟnta de la 

enseñanza tradicional predominante en Paraguay.  

Uno de los desaİos recurrentes en las políƟcas educaƟvas en Paraguay es la 

escalabilidad de las innovaciones. Pre-texto, al haber demostrado adaptabilidad 

en diversos contextos internacionales (Sommer, 2014), Ɵene el potencial de ser 

implementado en más insƟtuciones públicas, siempre que se asegure: 

➢ Una estrategia de formación docente conƟnua, que prepare a maestros y 

coordinadores pedagógicos para aplicar la metodología. 

➢ La producción de materiales de apoyo adaptados al currículo nacional, que 

integren los objeƟvos del MEC con la dinámica del programa. 

➢ Un sistema de monitoreo y evaluación que mida los efectos tanto en 

aprendizajes académicos como en habilidades socioemocionales, garanƟzando 

evidencia para la toma de decisiones. 

La experiencia del proyecto PINV01-1211 Įnanciado por CONACYT puede servir 

como piloto para deĮnir las condiciones de implementación y los ajustes 

necesarios para un despliegue a mayor escala. 
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Más allá de la calidad académica, Pre-texto se vincula con las políƟcas de juventud 

y ciudadanía acƟva en Paraguay. Al fomentar el pensamiento críƟco, el diálogo 

respetuoso y la producción creaƟva, el programa contribuye a la formación de 

ciudadanos acƟvos, capaces de parƟcipar en la vida democráƟca y de promover 

valores de convivencia e integridad. 

Esto se relaciona con programas estratégicos apoyados por organismos 

internacionales en Paraguay, como el de Estado de Derecho y Cultura de la 

Integridad, donde también se han arƟculado proyectos de invesƟgación y 

formación orientados a docentes y estudiantes. 

2.7. Retos y vacíos en la literatura sobre Pre-texto y pedagogías acƟvas 

El método Pre-texto ha demostrado ser una propuesta pedagógica innovadora que 

integra el aprendizaje académico con el desarrollo socioemocional, y que se ha 

implementado en diversos contextos internacionales. Sin embargo, como ocurre 

con muchas metodologías acƟvas, la literatura académica que lo respalda enfrenta 

limitaciones importantes. IdenƟĮcar estos retos y vacíos resulta fundamental para 

orientar futuras invesƟgaciones, así como para fortalecer la base de evidencia que 

sustente su escalabilidad como políƟca educaƟva. 

Una de las principales limitaciones es el predominio de estudios cualitaƟvos en la 

documentación de experiencias con Pre-texto. La mayoría de los reportes 

disponibles son sistemaƟzaciones narraƟvas, estudios de caso o tesƟmonios de 

docentes y estudiantes (Sommer, 2011; Cultural Agents, 2012). Si bien estos 

aportes son valiosos para comprender la dimensión subjeƟva y experiencial de la 

metodología, no permiten establecer de manera rigurosa la magnitud de los 

efectos académicos ni socioemocionales. 

La carencia de datos cuanƟtaƟvos comparables diĮculta responder preguntas clave 

como: 

➢ ¿En qué medida mejora la comprensión lectora de los estudiantes que 

parƟcipan en Pre-texto respecto a un grupo de control? 

➢ ¿Cuál es el impacto neto sobre variables socioemocionales como la moƟvación 

o la perseverancia? 
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➢ ¿Qué factores de implementación explican variaciones en los resultados? 

Hasta hace pocos años, no exisơan evaluaciones experimentales o cuasi-

experimentales que permiƟeran medir con precisión el impacto de Pre-texto. El 

proyecto PINV01-1211 en Paraguay, al aplicar un ensayo controlado aleatorizado 

por conglomerados, representa uno de los primeros intentos de llenar este vacío. 

El reto ahora consiste en ampliar este Ɵpo de invesƟgaciones en otros países y 

contextos, de modo que se pueda construir un cuerpo de evidencia robusto y 

generalizable. Sin evaluaciones de impacto comparables, el método corre el riesgo 

de ser percibido como una innovación interesante pero diİcil de validar en 

términos de efecƟvidad y costo-beneĮcio. 

Otro desaİo importante es la medición de competencias socioemocionales. A 

diferencia de las habilidades académicas, que pueden evaluarse mediante pruebas 

estandarizadas, las variables socioemocionales como moƟvación, resiliencia o 

hábitos escolares son más diİciles de captar de manera objeƟva. 

Si bien existen instrumentos desarrollados por la OECD (2015) y la UNESCO (2021) 

para medir estas competencias, su adaptación a contextos locales y a poblaciones 

especíĮcas plantea complejidades metodológicas. El proyecto en Paraguay 

consƟtuye un aporte al adaptar indicadores y cuesƟonarios a la realidad educaƟva 

nacional, pero aún queda un largo camino por recorrer para estandarizar 

herramientas de medición que permitan comparaciones internacionales. 

La literatura también señala como reto la escalabilidad del método. Pre-texto ha 

sido exitoso en proyectos piloto y en comunidades especíĮcas, pero su 

implementación a gran escala requiere resolver preguntas relacionadas con: 

➢ Formación docente ¿Cómo preparar a un número suĮciente de maestros y 

coordinadores pedagógicos para aplicar la metodología de manera consistente? 

➢ Recursos materiales y arơsƟcos ¿Cómo garanƟzar que todas las escuelas 

dispongan de los insumos necesarios para las acƟvidades creaƟvas? 

➢ Adaptación curricular ¿Cómo integrar Pre-texto en el currículo nacional sin 

sobrecargar a los docentes ni fragmentar los contenidos? 
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Estas interrogantes evidencian la necesidad de estudios de facƟbilidad y de pilotos 

escalados que permitan idenƟĮcar condiciones mínimas de éxito. A nivel 

conceptual, la literatura sobre Pre-texto aún no ha explorado suĮcientemente su 

relación con otras corrientes de la pedagogía acƟva. Aunque se reconoce su 

aĮnidad con la pedagogía críƟca, el aprendizaje basado en proyectos y el 

aprendizaje cooperaƟvo, faltan estudios comparaƟvos que analicen similitudes, 

diferencias y sinergias. 

Asimismo, la conexión entre Pre-texto y teorías del desarrollo cogniƟvo y 

socioemocional —como las de Piaget, Vygotsky o Dweck— ha sido mencionada, 

pero no sistemaƟzada de manera rigurosa. Una agenda futura de invesƟgación 

debería profundizar en este anclaje teórico para robustecer los fundamentos 

académicos de la metodología. 

En el caso paraguayo, el vacío es aún más evidente: hasta la puesta en marcha del 

proyecto PINV01-1211, no exisơan estudios experimentales que evaluaran 

metodologías acƟvas con este nivel de rigor. Esto representa una oportunidad 

única para que Paraguay se posicione como referente regional en la producción de 

evidencia sobre innovación pedagógica.  

A nivel regional, América LaƟna enfrenta un déĮcit general de invesƟgaciones 

experimentales en educación (Bruns & Luque, 2014). Documentar de manera 

rigurosa los resultados de Pre-texto en Paraguay contribuirá a llenar este vacío y a 

enriquecer el debate internacional sobre cómo mejorar la calidad educaƟva en 

contextos de recursos limitados. 

En este contexto, avanzar en RCT mulƟcéntricos, validación local de instrumentos 

socioemocionales y estudios de costo-efecƟvidad permiƟrá consolidar la base de 

evidencia sobre Pre-texto y orientar decisiones de escalamiento responsable. 
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3. METODOLOGÍA 

3.1. Formación y rol de los Coordinadores Pedagógicos 
El diseño metodológico del proyecto PINV01-1211 – “Pedagogía acƟva para 

promover el aprendizaje: El impacto del método de Harvard Pre-texto” reconoció 

que la innovación pedagógica no puede implementarse de manera aislada en el 

aula, sino que requiere de actores intermedios que acompañen, orienten y 

supervisen a los docentes en sus prácƟcas coƟdianas. En Paraguay, este papel lo 

cumplen los Coordinadores Pedagógicos (CP), quienes consƟtuyen un nexo entre 

la administración educaƟva y el trabajo en el aula. 

La literatura sobre políƟcas educaƟvas en América LaƟna destaca la importancia 

de contar con estructuras de apoyo intermedio para fortalecer la calidad educaƟva. 

Bruns y Luque (2014), en su estudio sobre docentes y resultados de aprendizaje en 

la región, señalan que los sistemas educaƟvos con mayor progreso han inverƟdo 

en la formación de líderes pedagógicos que acompañan a los maestros en la 

mejora de sus prácƟcas. De manera similar, Haƫe (2009) argumenta que las 

intervenciones que incluyen retroalimentación directa y supervisión pedagógica 

Ɵenden a producir mayores efectos en el rendimiento estudianƟl. 

En este senƟdo, la metodología Pre-texto se apoyó en los Coordinadores 

Pedagógicos como agentes estratégicos de cambio, no solo por su cercanía con los 

docentes, sino porque su función estructural les permite integrar innovaciones en 

las dinámicas escolares sin depender exclusivamente de visitas externas o 

capacitaciones puntuales. Los CP fueron concebidos como mulƟplicadores: su 

capacitación inicial debía traducirse en un proceso de acompañamiento conƟnuo 

a los docentes de sexto grado, quienes serían los responsables directos de 

implementar la metodología en las aulas. 

La selección de los CP se realizó a parƟr de la muestra de 50 escuelas públicas del 

sector oĮcial en los departamentos de Asunción y Central. La convocatoria fue 

gesƟonada en coordinación con las Direcciones Departamentales del Ministerio de 
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Educación y Ciencias (MEC), garanƟzando así que los parƟcipantes contaran con la 

validación insƟtucional necesaria. 

El criterio de inclusión principal fue que cada escuela seleccionada designara a su 

Coordinador Pedagógico como representante del proyecto. Estos coordinadores 

cumplen habitualmente la función de dar seguimiento a la labor de los docentes, 

facilitar espacios de reŇexión pedagógica y mediar entre los equipos direcƟvos y el 

profesorado. 

De los 50 CP convocados, 36 respondieron a la invitación y parƟciparon 

efecƟvamente en las jornadas iniciales de capacitación. Si bien la asistencia fue 

inferior a la esperada, se establecieron estrategias de compensación, como la 

conformación de grupos de trabajo colaboraƟvos, para que aquellos 

coordinadores que no pudieron asisƟr recibieran la transferencia de 

conocimientos por parte de sus colegas. Este mecanismo de apoyo reŇeja la 

naturaleza cooperaƟva de la metodología Pre-texto, en la que la construcción 

colecƟva del conocimiento es un principio central. 

La formación de los CP se llevó a cabo en el InsƟtuto Desarrollo (ID) con la 

parƟcipación directa de la profesora Doris Sommer, creadora del método Pre-texto 

y directora de la iniciaƟva Cultural Agents en Harvard University. Su presencia 

otorgó legiƟmidad académica al proceso y permiƟó una transferencia directa de 

conocimientos desde la fuente original de la metodología. 

La capacitación combinó módulos teóricos y prácƟcos. En la parte conceptual, se 

abordaron los fundamentos de la pedagogía acƟva, la importancia de las 

metodologías centradas en el estudiante y la manera en que Pre-texto integra 

lectura críƟca, escritura reŇexiva, diálogo y producción arơsƟca. Se presentaron 

antecedentes internacionales de la implementación del método, con énfasis en 

experiencias en Colombia, Brasil y México, que demostraban su adaptabilidad a 

disƟntos contextos educaƟvos (Sommer, 2011; Sommer, 2014; Cultural Agents, 

2012). 

En la parte prácƟca, los CP parƟciparon en talleres vivenciales donde reprodujeron 

paso a paso las acƟvidades caracterísƟcas del método. Estos talleres incluyeron: 
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➢ Lectura en voz alta de textos literarios, académicos y técnicos, realizada tanto 

por el facilitador como por los propios CP. 

➢ Formulación de preguntas al texto, con el Įn de ejercitar la interpretación críƟca 

y el diálogo colecƟvo. 

➢ Escritura reŇexiva, que consisƟó en la elaboración de textos creaƟvos 

vinculados a los textos trabajados. 

➢ Producción arơsƟca, a través de dramaƟzaciones, collages y performances, que 

permiƟeron explorar disƟntos lenguajes de expresión y fortalecer la moƟvación 

intrínseca. 

El objeƟvo de esta dinámica fue que los CP experimentaran en primera persona la 

metodología, para que pudieran internalizar no solo los procedimientos, sino 

también la Įlosoİa subyacente: el arte y la cultura como vehículos para la 

creaƟvidad, la reŇexión críƟca y la ciudadanía acƟva. 

Un componente clave de la capacitación fue la elaboración de planes de clase por 

parte de los CP. Cada coordinador diseñó un plan adaptado al nivel de sexto grado, 

integrando los cuatro momentos fundamentales del método Pre-texto. Estos 

planes debían: 

➢ IdenƟĮcar un texto de parƟda (literario, académico o técnico). 

➢ DeĮnir acƟvidades de lectura en voz alta y discusión. 

➢ Proponer ejercicios de escritura reŇexiva vinculados al texto. 

➢ Incluir al menos una acƟvidad arơsƟca como expresión del aprendizaje. 

Los planes fueron comparƟdos y discuƟdos colecƟvamente durante la 

capacitación, lo que permiƟó un proceso de retroalimentación entre pares. El 

equipo técnico del proyecto acompañó la revisión, sugiriendo ajustes y destacando 

la importancia de vincular las acƟvidades con los objeƟvos de aprendizaje de 

Lengua Castellana y MatemáƟcas. 

Este ejercicio no solo cumplió una función pedagógica, sino también evaluaƟva, ya 

que permiƟó constatar el grado de comprensión de los CP sobre la metodología y 

su capacidad para traducirla en prácƟcas concretas. 
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La estrategia metodológica se basó en un modelo de cascada: la capacitación 

recibida por los CP debía replicarse en el trabajo con los docentes de sexto grado 

en cada insƟtución. De este modo, los coordinadores asumieron el rol de 

facilitadores y guías, brindando orientación, apoyo y seguimiento a los maestros 

durante la implementación. 

Este enfoque responde a la necesidad de generar capacidad instalada en el sistema 

educaƟvo paraguayo. La literatura sobre formación docente subraya que los 

procesos de capacitación aislados suelen tener un impacto limitado si no se 

acompañan de mecanismos de seguimiento y retroalimentación en el terreno 

(OECD, 2015; UNESCO, 2021). Al situar a los CP como referentes pedagógicos, el 

proyecto buscó garanƟzar que la innovación no dependiera exclusivamente de 

actores externos, sino que se integrara en la prácƟca escolar coƟdiana. 

Además, se promovió que los CP desarrollaran redes de colaboración entre sí, con 

el Įn de comparƟr experiencias, resolver diĮcultades y mantener la Įdelidad del 

método en contextos diversos. Este trabajo en red refuerza la sostenibilidad de la 

innovación y permite un aprendizaje colecƟvo entre insƟtuciones. 

La asistencia parcial (36 de los 50 CP previstos) representó una limitación 

importante, ya que redujo la cobertura inicial del proyecto. Sin embargo, se 

adoptaron medidas de compensación: 

➢ Conformación de grupos de apoyo entre coordinadores, donde quienes 

asisƟeron a la capacitación replicaron los contenidos a sus colegas ausentes. 

➢ Elaboración de materiales de apoyo, como guías y resúmenes de acƟvidades, 

que facilitaron la transferencia. 

➢ Monitoreo cercano por parte del equipo técnico del proyecto, que veriĮcó la 

calidad de la réplica y ofreció asesoramiento adicional cuando fue necesario. 

Estas acciones permiƟeron miƟgar el impacto de la baja asistencia y garanƟzar que 

el 100% de las escuelas seleccionadas contara con un CP en condiciones de apoyar 

la implementación. 

El trabajo con los CP se vinculó directamente con los objeƟvos especíĮcos del 

PINV01-1211: 
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➢ OE1: Evaluar el impacto en aprendizajes académicos. La capacitación de los CP 

buscó asegurar que los docentes implementaran Pre-texto de manera 

consistente, lo que permiƟría medir efectos en Lengua Castellana y 

MatemáƟcas. 

➢ OE2: Medir efectos en habilidades socioemocionales. Los CP fueron formados 

para acompañar prácƟcas que fomentaran moƟvación, resiliencia, hábitos y 

colaboración en los estudiantes. 

➢ OE3: Contribuir a la literatura sobre innovación pedagógica. El proceso de 

capacitación consƟtuye un antecedente valioso para documentar la adaptación 

del método al contexto paraguayo. 

➢ OE4: Generar evidencia úƟl para políƟcas públicas. Al fortalecer la capacidad de 

los CP, el proyecto ofrece insumos para diseñar programas de formación 

docente que integren metodologías acƟvas en el sistema educaƟvo nacional. 

La formación de los Coordinadores Pedagógicos consƟtuyó el punto de parƟda 

metodológico del proyecto. A través de un proceso de capacitación intensiva, 

elaboración de planes de clase, trabajo en red y acompañamiento a los docentes, 

se buscó asegurar la Įdelidad de la implementación y generar capacidad instalada 

en el sistema educaƟvo paraguayo. 

La apuesta por los CP como agentes mulƟplicadores se alinea con la literatura 

internacional sobre mejora educaƟva y con los principios mismos de la 

metodología Pre-texto: la construcción colecƟva del conocimiento, la centralidad 

del estudiante y la importancia del arte y la cultura como motores de aprendizaje. 

3.2. Implementación con docentes de sexto grado 
Una vez concluida la fase de formación de los Coordinadores Pedagógicos (CP), la 

siguiente etapa metodológica del proyecto consisƟó en la implementación del 

método Pre-texto en las aulas de sexto grado. Los docentes se convirƟeron en 

actores centrales de la estrategia, ya que de ellos dependía la traducción del 

enfoque teórico y prácƟco en experiencias de aprendizaje concretas para los 

estudiantes. 



Página 40 de 96 

El diseño metodológico asumió que los docentes no son meros receptores pasivos 

de innovaciones, sino profesionales con agencia que interpretan, adaptan y 

recrean las propuestas pedagógicas según las caracterísƟcas de sus grupos, las 

condiciones materiales disponibles y las exigencias curriculares. Por ello, se buscó 

que la implementación de Pre-texto no fuera una imposición rígida, sino un 

proceso Ňexible y dialógico, en el que los maestros pudieran apropiarse de la 

metodología, ajustar sus componentes a las necesidades locales y comparƟr 

experiencias con sus pares. 

La literatura sobre cambio educaƟvo sosƟene que las innovaciones que logran 

mayor impacto son aquellas en las que los docentes parƟcipan acƟvamente en su 

construcción y adaptación (Fullan, 2007; Darling-Hammond, 2017). En esta línea, 

el proyecto PINV01-1211 colocó a los docentes en el centro de la implementación, 

acompañados por los CP como facilitadores y por el equipo técnico como 

supervisores y asesores. 

El proceso de incorporación de los docentes a la metodología comenzó con 

jornadas de formación replicadas por los CP en cada insƟtución educaƟva. Estas 

jornadas tenían como objeƟvo: 

➢ Presentar los fundamentos del método Pre-texto y su relevancia dentro del 

enfoque de pedagogía acƟva. 

➢ Demostrar la dinámica del método a través de sesiones prácƟcas en las que los 

docentes parƟciparon como estudiantes. 

➢ Revisar los planes de clase elaborados por los CP, discuƟr su perƟnencia y 

adaptarlos al contexto especíĮco de cada escuela. 

➢ Fomentar la reŇexión críƟca sobre el rol del docente como facilitador, en 

contraposición a la visión tradicional de transmisor de contenidos. 

La estrategia de réplica garanƟzó que los CP pusieran en prácƟca lo aprendido en 

su propia capacitación, al Ɵempo que los docentes recibían una formación ajustada 

a la realidad de su insƟtución. Este modelo en cascada permiƟó ampliar el alcance 

de la metodología con eĮciencia y asegurar un mínimo de homogeneidad en la 

comprensión del enfoque. 
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La aplicación del método en las aulas de sexto grado se estructuró en torno a los 

cuatro momentos fundamentales de Pre-texto: 

➢ Lectura en voz alta. El docente, o un estudiante designado, iniciaba cada sesión 

con la lectura de un texto. La elección de los textos buscó un equilibrio entre 

literatura, materiales académicos y documentos vinculados a la vida coƟdiana 

de los estudiantes. La lectura en voz alta aseguraba que todos tuvieran acceso 

al material, independientemente de su nivel de competencia lectora, y actuaba 

como disparador de la imaginación y la interpretación. 

➢ Discusión dialógica. Después de la lectura, el aula se transformaba en un 

espacio de diálogo colecƟvo. Los docentes facilitaban la formulación de 

preguntas abiertas, invitando a los estudiantes a expresar sus interpretaciones, 

dudas y conexiones con su experiencia personal. El propósito no era llegar a una 

respuesta única, sino abrir un abanico de signiĮcados, promoviendo el respeto 

por la diversidad de opiniones y el pensamiento críƟco. 

➢ Escritura reŇexiva. Los estudiantes eran invitados a escribir sobre lo trabajado, 

ya sea en forma de carta reŇexiva, ensayo breve o texto creaƟvo. Esta prácƟca 

fortalecía la metacognición y permiơa a cada alumno apropiarse de la lectura 

desde su perspecƟva individual. Además, el ejercicio de escribir contribuía a 

mejorar la coherencia, la argumentación y la expresión lingüísƟca. 

➢ Producción arơsƟca. Finalmente, los docentes facilitaban acƟvidades creaƟvas 

inspiradas en el texto trabajado: dramaƟzaciones, ilustraciones, collages, 

performances, música o danza. Esta dimensión estéƟca converơa el aprendizaje 

en una experiencia integral, reforzaba la moƟvación intrínseca y ofrecía un 

espacio para procesar emociones y explorar múlƟples formas de expresión. 

La combinación de estas etapas permiơa que el aprendizaje se experimentara 

como un proceso completo, que involucraba la mente, la emoción y el cuerpo. 

Uno de los aspectos más relevantes de la implementación fue la necesidad de 

adaptar la metodología a los objeƟvos curriculares del sexto grado en Paraguay, 

parƟcularmente en las áreas de Lengua Castellana y MatemáƟcas. 



Página 42 de 96 

➢ En Lengua Castellana, los docentes uƟlizaron Pre-texto para fortalecer la 

comprensión lectora, la producción escrita y la argumentación. Se priorizaron 

textos narraƟvos y exposiƟvos, en línea con el currículo nacional, y se incenƟvó 

la escritura reŇexiva como estrategia para profundizar en la comprensión. 

➢ En MatemáƟcas, aunque Pre-texto no fue diseñado especíĮcamente para esta 

área, los docentes exploraron su potencial transversal. Por ejemplo, se 

trabajaron problemas contextualizados que requerían lectura comprensiva, 

explicación de procedimientos y argumentación colecƟva, de manera que la 

metodología contribuyó indirectamente al desarrollo del razonamiento lógico y 

la capacidad de comunicar ideas matemáƟcas. 

La Ňexibilidad del método permiƟó además incorporar textos y situaciones 

vinculadas a la realidad local, lo que reforzó la perƟnencia cultural y aumentó la 

moƟvación de los estudiantes. 

Durante la implementación, los CP desempeñaron un rol clave como 

acompañantes pedagógicos. Sus funciones incluyeron: 

➢ Observación de clases. Los CP asisƟeron a sesiones de Pre-texto para 

monitorear la Įdelidad de la implementación y ofrecer retroalimentación 

inmediata a los docentes. 

➢ Asesoría técnica. Apoyaron en la selección de textos, el diseño de acƟvidades 

de escritura y la integración de producciones arơsƟcas. 

➢ Facilitación de espacios de reŇexión. Organizaron reuniones periódicas con los 

docentes para discuƟr avances, idenƟĮcar diĮcultades y comparƟr buenas 

prácƟcas. 

➢ MoƟvación y apoyo emocional. Ayudaron a los docentes a superar resistencias 

iniciales y a adoptar el rol de facilitadores con conĮanza. 

La literatura respalda este Ɵpo de acompañamiento. Estudios de Darling-

Hammond (2017) muestran que los docentes mejoran más rápidamente sus 

prácƟcas cuando reciben retroalimentación conƟnua de un par o mentor 

pedagógico. En Paraguay, donde la formación conƟnua suele estar limitada a 
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talleres puntuales, el acompañamiento de los CP representó una innovación 

signiĮcaƟva. 

A pesar de los avances, la implementación con docentes de sexto grado enfrentó 

diversos desaİos: 

➢ Resistencia al cambio. Algunos docentes manifestaron diĮcultad para 

abandonar el modelo tradicional de enseñanza centrado en la transmisión. La 

Įgura del CP fue crucial para acompañar este proceso de transición. 

➢ Tiempo disponible. Integrar las acƟvidades de Pre-texto en una jornada ya 

cargada de contenidos curriculares exigió ajustes de planiĮcación. 

➢ Recursos materiales. Si bien la metodología es Ňexible y no depende de insumos 

costosos, las acƟvidades arơsƟcas requirieron creaƟvidad para adaptarse a los 

recursos disponibles en cada escuela. 

➢ Evaluación de aprendizajes. Mientras que los logros en lectoescritura podían 

medirse mediante pruebas y producciones escritas, la evaluación de 

competencias socioemocionales planteó retos metodológicos que fueron 

abordados a través de cuesƟonarios y observaciones sistemáƟcas. 

Estos desaİos no desvirtúan el valor de la implementación, sino que ofrecen 

aprendizajes úƟles para la eventual expansión del programa a mayor escala. 

Aunque los resultados cuanƟtaƟvos del proyecto se medirán a través del diseño 

experimental previsto, los registros de campo y las observaciones cualitaƟvas 

recogidas durante la implementación sugieren algunos impactos preliminares: 

➢ Mayor parƟcipación acƟva de los estudiantes en clase, especialmente en 

discusiones y acƟvidades arơsƟcas. 

➢ Incremento en la moƟvación intrínseca hacia la lectura, reŇejado en la 

disposición de los alumnos para leer en voz alta y comentar los textos. 

➢ Mejoras en la cohesión del grupo aula, gracias a las dinámicas colaboraƟvas y a 

la expresión arơsƟca comparƟda. 

➢ Evidencias de transferencia de aprendizajes a otras áreas, como la capacidad de 

explicar procedimientos matemáƟcos o relacionar contenidos de Ciencias 

Sociales con experiencias personales. 
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Estos resultados iniciales coinciden con la evidencia internacional documentada en 

países como Colombia y Brasil, donde Pre-texto fortaleció tanto las competencias 

académicas como la parƟcipación ciudadana (Cultural Agents, 2012; Sommer, 

2014). 

3.3. Diseño de evaluación e idenƟĮcación causal 

La evaluación del proyecto Pre-texto 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 metodología sobre 

los aprendizajes académicos y las habilidades socioemocionales de los estudiantes 

de sexto grado. Este diseño metodológico es especialmente adecuado para el 

análisis de intervenciones educaƟvas, dado que permite comparar grupos 

equivalentes y atribuir con mayor certeza las diferencias en los resultados a la 

implementación de la innovación pedagógica (Bruns & Luque, 2014; Haƫe, 2009). 

En este caso, la unidad de aleatorización fueron las insƟtuciones educaƟvas y no 

los estudiantes de manera individual. La elección de las escuelas como 

conglomerados de asignación respondió a dos razones principales. En primer lugar, 

la intervención se implementó a través de los Coordinadores Pedagógicos (CP), 

quienes acompañaron a los docentes de cada insƟtución en la aplicación de la 

metodología. En segundo lugar, la aleatorización a nivel individual hubiese 

supuesto un elevado riesgo de contaminación, dado que estudiantes de un mismo 

centro podrían inŇuenciarse mutuamente. 

El estudio incluyó un total de 100 escuelas públicas de los departamentos de 

Asunción y Central, que fueron 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 Pre-texto, 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 
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capacitación intensiva en la metodología Pre-texto. 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 de 

sexto grado, quienes parƟciparon de dinámicas de lectura críƟca, escritura 

reŇexiva y producción arơsƟca, de acuerdo con el protocolo pedagógico deĮnido. 

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). Estos 

instrumentos permiƟeron establecer las condiciones iniciales y medir los cambios 

atribuibles al programa. Los indicadores académicos incluyeron las notas en 

Lengua Castellana y MatemáƟcas, que fueron transformadas en una variable 

dicotómica de excelencia académica (nota igual a 5 frente a otras categorías). Los 

indicadores socioemocionales se midieron a través de una encuesta de 

autopercepción en escala Likert, que indagaba sobre dimensiones como la gesƟón 

de emociones, los hábitos escolares, las prácƟcas de lectura y las relaciones 

interpersonales. 

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. Para los resultados 

académicos se emplearon modelos probit, dada la naturaleza dicotómica de la 

variable dependiente, mientras que para los resultados socioemocionales se 

uƟlizaron modelos ordered probit, adecuados para el análisis de variables 

ordinales. 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. 

Con el propósito de 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, 
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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 Pre-

texto. 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 medición combinada de aprendizajes académicos y habilidades 

socioemocionales responde a la naturaleza integral de la intervención, que no se 

limita al rendimiento cogniƟvo, sino que incorpora el desarrollo socioemocional 

como parte esencial de la experiencia educaƟva. 

No obstante, también se reconocen potenciales limitaciones metodológicas. La 

implementación en un único ciclo académico permite observar efectos 

inmediatos, pero no necesariamente los impactos de mediano y largo plazo. 

Asimismo, la medición de variables socioemocionales mediante autopercepción 

puede estar sujeta a sesgos de respuesta, aunque este enfoque es consistente con 

la prácƟca internacional en la evaluación de competencias no cogniƟvas (OECD, 

2015; UNESCO, 2021). 

3.4. Modelos econométricos 

El análisis de los efectos del proyecto Pre-texto 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 
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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. 

El parámetro ߚ captura el efecto promedio de la intervención sobre la probabilidad 

de obtener una nota excelente. 

Los indicadores socioemocionales se midieron mediante un cuesƟonario 

estructurado en escala Likert, que incluyó ítems sobre gesƟón de emociones, 

hábitos escolares, relaciones interpersonales y prácƟcas de lectura. Dada la 

naturaleza ordinal de estas variables, se esƟmaron modelos ordered probit, 

adecuados para capturar la propensión subyacente de los estudiantes a ubicarse 

en categorías más altas de la escala. La formulación general del modelo es: 

௜ܻ௦∗ = ߙ + ߚ ∗ ௦ܶ + ߛ ∗ ܺ௜௦ +  ௜௦ߝ

donde ௜ܻ௦∗  es una variable latente que reŇeja la disposición socioemocional del 

estudiante ݅ en la escuela ݏ, ௦ܶ es la variable de tratamiento (igual a 1 si la escuela 

parƟcipó en Pre-texto, 0 en caso contrario), y ܺ௜௦ corresponde a los controles 

incluidos. La variable observada ௜ܻ௦ se obƟene mediante puntos de corte ߤ௝ que 

separan las categorías de la escala Likert: 

௜ܻ௦ = ݆, si ߤ௃−1 < ௜ܻ௦∗ ≤ ݆ ,௝ߤ  = 0, 1, … ,  ܬ
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En este esquema, el coeĮciente ߚ mide el impacto del tratamiento sobre la 

probabilidad de que los estudiantes reporten niveles más altos en cada dimensión 

socioemocional. 

Dado que la aleatorización se realizó a nivel de escuela, las observaciones dentro 

de una misma insƟtución no son independientes. Para reŇejar esta estructura de 

datos y evitar la subesƟmación de la varianza, se esƟmaron los modelos con 

errores estándar clusterizados a nivel de escuela (Cameron & Miller, 2015). Este 

ajuste es coherente con el diseño experimental y garanƟza una inferencia 

estadísƟca más robusta. 

Los coeĮcientes de un modelo ordered probit no Ɵenen una interpretación directa 

en términos de probabilidades. Por ello, se calcularon los efectos marginales 

promedio (Average Marginal Eīects, AMEs), que permiten expresar el impacto de 

la intervención en puntos porcentuales sobre la probabilidad de que un estudiante 

se ubique en una categoría más alta de la escala. 

Por ejemplo, un AME posiƟvo en el ítem “me esfuerzo aunque la tarea sea diİcil” 

indica cuántos puntos porcentuales aumenta la probabilidad de que un estudiante 

del grupo de tratamiento se ubique en una categoría superior (por ejemplo, de “en 

desacuerdo” a “de acuerdo”) respecto a un estudiante del grupo control. De 

manera similar, los AMEs esƟmados en el resto de las variables socioemocionales 

permiten interpretar el impacto de la intervención de Pre-texto en dimensiones 

como la moƟvación académica, la gesƟón de emociones o las prácƟcas de lectura. 

De esta manera, el uso de modelos ordered probit con errores estándar ajustados 

por conglomerados, complementados con la interpretación a través de AMEs, 

asegura un análisis riguroso y comprensible del efecto causal de la metodología 

Pre-texto sobre las habilidades socioemocionales de los estudiantes. 
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4. RESULTADOS Y DISCUSIÓN 

En esta sección se presentan los resultados principales del PINV01-1211 “Pedagogía 
acƟva para promover el aprendizaje: El impacto del método de Harvard Pre-texto”. 
Primero se reportan los hallazgos en el área académica (Lengua Castellana y 
MatemáƟcas), y luego los correspondientes a la dimensión socioemocional, que incluye 
siete grupos de preguntas relacionadas con emociones, hábitos escolares y lectura. 
Posteriormente, se integra la discusión, considerando las condiciones de 
implementación, la literatura internacional y las limitaciones metodológicas. 

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 parte de la comparación inicial entre los 
grupos de tratamiento y de control antes de la implementación de la metodología 
Pre-texto. Para ello se uƟlizaron los datos de las caliĮcaciones del primer examen 
del ciclo lecƟvo en Lengua Castellana y MatemáƟcas, correspondientes a la línea 
de base. Los resultados muestran un panorama de alta comparabilidad entre 
ambos grupos. En el caso de Lengua Castellana, las distribuciones de notas 
prácƟcamente se superponen, lo que indica que los estudiantes de las escuelas 
tratadas y de las de control parơan de condiciones similares en su desempeño 
inicial. En MatemáƟcas, aunque las curvas no son idénƟcas, sí manƟenen un 
patrón semejante que permite aĮrmar que las diferencias previas eran mínimas. 
Esta constatación es relevante porque garanƟza que las diferencias observadas 
posteriormente no se explican por desigualdades en el punto de parƟda, sino por 
la asignación experimental al programa. 

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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Un segundo aspecto clave es la intensidad con la que se implementó la 
intervención, ya que de ello depende en gran medida la capacidad de observar 
efectos signiĮcaƟvos. El diseño inicial contemplaba la realización de treinta 
sesiones en cada escuela tratada. No obstante, los registros de ejecución muestran 
una realidad muy disƟnta. Trece de las escuelas asignadas al tratamiento no 
realizaron ninguna sesión, es decir, no tuvieron exposición alguna a la 
metodología. La mayoría de las restantes implementó cuatro sesiones o menos, lo 
que reŇeja una parƟcipación muy limitada. En términos más precisos, seis escuelas 
alcanzaron exactamente cuatro sesiones y solo dos lograron realizar diez. De este 
modo, el patrón de cumplimiento se concentró en niveles extremadamente bajos 
en relación con lo planiĮcado. Las gráĮcas de distribución absoluta y acumulada 
permiten apreciar con claridad esta situación, evidenciando que la intensidad 
efecƟva del programa estuvo muy lejos de lo esƟpulado en el diseño. 

Figura 3. Distribución de escuelas según número de sesiones realizadas. 

 

Fuente: Elaboración propia con base en datos reportados. 
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coeĮcientes asociados a la asignación al tratamiento son pequeños y carecen de 
relevancia estadísƟca, lo que conduce a la conclusión de que el programa no alteró 
la probabilidad de obtener notas máximas en esta materia. 

Figura 4. Distribución acumulada del número de sesiones por escuela. 

 

Fuente: Elaboración propia con base en datos reportados. 
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Tabla 1. EsƟmaciones probit de la probabilidad de alcanzar caliĮcaciones de excelencia (Lengua 
Castellana y MatemáƟcas). 

Variable Spanish (probit) MathemaƟcs (probit) 

Treatment (Pre-texts) -0.047 

(0.101) 
0.144* 

(0.081) 

Baseline score (1st exam) 3.316*** 

(0.117) 
3.213*** 

(0.091) 

Intercept -1.273*** 

(0.071) 
-1.477*** 

(0.051) 

N (Students) 5,052 5,052 

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. 

En conjunto, los resultados académicos permiten extraer tres conclusiones 
principales. En primer lugar, los grupos de tratamiento y de control eran 
comparables en la línea de base, lo que respalda la validez del diseño 
experimental. En segundo lugar, la intensidad de la implementación fue muy baja: 
trece escuelas no realizaron ninguna sesión y la mayoría ejecutó cuatro o menos, 
lo que redujo de manera considerable las posibilidades de observar efectos 
signiĮcaƟvos. En tercer lugar, mientras que en Lengua Castellana no se detectaron 
impactos, en MatemáƟcas se observó un efecto posiƟvo pequeño y 
marginalmente signiĮcaƟvo. Finalmente, se conĮrma que el rendimiento previo 
consƟtuye el factor determinante más fuerte, con un peso mucho mayor que el 
del tratamiento. Estas conclusiones deben interpretarse en el marco de un 
programa cuya exposición efecƟva fue muy inferior a la planiĮcada. 

Tabla 2. Efectos marginales promedio (AMEs) en puntos porcentuales para ambas asignaturas. 

Variable Spanish (probit) MathemaƟcs (probit) 

Treatment (Pre-texts) -0.33 

(0.71) 
0.96* 

(0.55) 

Baseline score (1st exam) 46.54*** 

(2.28) 
42.63*** 

(1.71) 

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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4.2. Resultados Socioemocionales 

El primer grupo de preguntas exploró emociones negaƟvas como el miedo, la 
tristeza y la soledad. Estas dimensiones permiten evaluar si la intervención tuvo 
algún efecto en la reducción de percepciones desfavorables relacionadas con el 
estado emocional de los estudiantes. 

Tabla 3. Resultados econométricos de ordered probit para emociones negaƟvas – AMEs (tabla 
resumida). 

Pregunta Observaciones 
Diferencia 

(Tratamiento – Control) 
P1-1: Siento miedo de salir solo 4.741  

Promedio ponderado 
 -0,0054 

 (0,0450) 

P1-2: Es diİcil estar con mis amigas y amigos 4.685  

Promedio ponderado 
 -0,0037 

 (0,0402) 

P1-3: Es diİcil hacer las tareas por nervios o 
preocupación 

4.682  

Promedio ponderado 
 -0,0596 

 (0,0499) 

P1-4: Siento miedo  4.671  

Promedio ponderado 
 -0,0137 

 (0,0397) 

P1-5: Me siento preocupado/a estando en casa 4.698  

Promedio ponderado 
 -0,0028 

 (0,0314) 

P1-6: Siento preocupación 4.624  

Promedio ponderado 
 -0,0059 

 (0,0430) 

P1-7: Me preocupa que mi salud pueda empeorar 4.681  

Promedio ponderado 
 0,0536 

 (0,0554) 

P1-8: Me preocupa que me vaya bien en el colegio 4.703  

Promedio ponderado 
 0,0377 

 (0,0570) 

Errores estándar en () clusterados a nivel de escuelas. Para los promedios ponderados, bootstrap 

errores estándar en () clusterados a nivel de escuelas. * p<0,10, ** p<0,05, *** p<0,01.  

Fuente: Elaboración propia con base en datos recolectados. 

Los resultados de los modelos ordered probit indican que no se encontraron 

diferencias estadísƟcamente signiĮcaƟvas entre el grupo control y el grupo 

tratamiento en ninguno de los ítems de este bloque. Aunque en algunos casos las 

probabilidades asociadas al grupo tratamiento fueron ligeramente disƟntas de las 

del grupo control, estas diferencias no alcanzaron signiĮcancia estadísƟca. 
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En consecuencia, no hay evidencia de que la metodología Pre-texto haya 

modiĮcado de manera sistemáƟca la frecuencia con la que los estudiantes 

reportan miedo, tristeza o soledad. 

Tabla 4. Resultados econométricos de ordered probit para otras emociones negaƟvas– AMEs 
(tabla resumida). 

Pregunta Observaciones 
Diferencia 

(Tratamiento – Control) 
P2-9: Estoy demasiado triste para hacer cosas 
con amigos/as 

4.720  

Promedio ponderado 
 0,0108 

 (0,0344) 

P2-10: Me siento triste 4.695  

Promedio ponderado 
 0,0064 

 (0,0387) 

P2-11: Me siento solo/a 4.654  

Promedio ponderado 
 0,0158 

 (0,0420) 

P2-12: Me siento menos interesado/a en hacer 
las cosas que me gustan 

4.697  

Promedio ponderado 
 0,0265 

 (0,0420) 

P2-13: Es diİcil interesarme en algo 4.683  

Promedio ponderado 
 -0,0078 

 (0,0383) 

P2-14: Es diİcil diverƟrme 4.645  

Promedio ponderado 
 0,0024 

 (0,0414) 

P2-15: Siento que no puedo hacer nada bien 4.696  

Promedio ponderado 
 0,0206 

 (0,0560) 

P2-16: Siento que todo me sale mal 4.724  

Promedio ponderado 
 0,0463 

 (0,0586) 

Errores estándar en () clusterados a nivel de escuelas. Para los promedios ponderados, bootstrap 

errores estándar en () clusterados a nivel de escuelas. * p<0,10, ** p<0,05, *** p<0,01.  

Fuente: Elaboración propia con base en datos recolectados. 

El segundo grupo de preguntas indagó en emociones negaƟvas adicionales, 

vinculadas principalmente a la preocupación por la salud y el rendimiento escolar. 

Los resultados muestran que, de manera similar al bloque anterior, no se 

observaron diferencias estadísƟcamente signiĮcaƟvas entre el grupo control y el 

tratamiento. Los coeĮcientes esƟmados y los efectos marginales promedio no 
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permiten concluir que la intervención haya tenido un impacto causal sobre estos 

indicadores. 

Esto sugiere que, en las dimensiones analizadas, el programa no alteró 

sustancialmente las percepciones de preocupación o vulnerabilidad de los 

estudiantes. 

Tabla 5. Resultados econométricos de ordered probit para emociones posiƟvas – AMEs (tabla 
resumida). 

Pregunta Observaciones 
Diferencia 

(Tratamiento – Control) 
P3-17: Me siento feliz 4.728  

Promedio ponderado 
 0,0153 

 (0,0505) 

P3-18: Me siento muy bien 4.686  

Promedio ponderado 
 0,0080 

 (0,0454) 

P3-19: Me siento animado/a 4.681  

Promedio ponderado 
 -0,0099 

 (0,0500) 

P3-20: Me siento lleno/a de alegría 4.684  

Promedio ponderado 
 0,0014 

 (0,0486) 

P3-21: Me siento de buen humor 4.697  

Promedio ponderado 
 -0,0231 

 (0,0508) 

P3-22: Me siento descansado/a 4.624  

Promedio ponderado 
 0,0080 

 (0,0483) 

P3-23: Me siento tranquilo/a 4.695  

Promedio ponderado 
 0,0164 

 (0,0463) 

P3-24: Me siento en calma 4.726  

Promedio ponderado 
 -0,0255 

 (0,0465) 

Errores estándar en () clusterados a nivel de escuelas. Para los promedios ponderados, bootstrap 

errores estándar en () clusterados a nivel de escuelas. * p<0,10, ** p<0,05, *** p<0,01.  

Fuente: Elaboración propia con base en datos recolectados. 

El tercer bloque de preguntas evaluó la presencia de emociones posiƟvas, como 

senƟrse feliz, tranquilo o de buen humor. Estas variables aportan información 

sobre el bienestar subjeƟvo de los estudiantes y su disposición favorable hacia la 

experiencia escolar. 
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Al analizar los resultados, se observa que ninguno de los ítems de este bloque 

presenta diferencias estadísƟcamente signiĮcaƟvas entre los grupos control y 

tratamiento. Si bien el grupo tratado reportó en algunos casos mayores niveles de 

bienestar, estas diferencias no fueron estadísƟcamente disƟntas de cero. 

Por lo tanto, no se puede atribuir a la intervención un efecto medible en el corto 

plazo sobre la frecuencia con que los estudiantes manifestaron emociones 

posiƟvas. 

Tabla 6. Resultados econométricos de ordered probit para relaciones interpersonales – AMEs 
(tabla resumida) 

Pregunta Observaciones 
Diferencia 

(Tratamiento – Control) 
P4-25: Me siento cercano/a a mis amigos/as 4.746  

Promedio ponderado 
 0,0331 

 (0,0512) 

P4-26: Siento que mis amigas/os están a mi lado 4.650  

Promedio ponderado 
 0,1075** 

 (0,0523) 

P4-27: Me siento cómodo/a con otras personas de 
mi edad 

4.697  

P4-28: Me siento feliz con los/as amigos/as que 
tengo 

4.723  

Promedio ponderado 
 0,0723* 

 (0,0423) 

P4-29: Me siento bien hablando con mis amigos/as 4.708  

Promedio ponderado 
 0,0424 

 (0,0412) 

P4-30: Siento que pasé Ɵempo diverƟdo con mis 
amigos/as 

4.700  

Promedio ponderado 
 0,0241 

 (0,0431) 

P4-31: Siento que con mis amigas/os nos hemos 
ayudado 

4.710  

Promedio ponderado 
 0,0128 

 (0,0449) 

P4-32: Siento que me divierto con mis amigos/as 4.732  

Promedio ponderado 
 0,0324 

 (0,0460) 

Errores estándar en () clusterados a nivel de escuelas. Para los promedios ponderados, bootstrap 

errores estándar en () clusterados a nivel de escuelas. * p<0,10, ** p<0,05, *** p<0,01.  

Fuente: Elaboración propia con base en datos recolectados. 
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El cuarto bloque de preguntas se orientó a la dimensión de las relaciones 

interpersonales, con especial énfasis en la percepción de apoyo de los amigos y en 

el nivel de saƟsfacción con las amistades. Esta dimensión resulta fundamental en 

el contexto escolar, ya que la construcción de lazos de conĮanza y solidaridad entre 

pares no solo inŇuye en el bienestar socioemocional, sino que también favorece la 

permanencia escolar y la disposición posiƟva hacia el aprendizaje. 

A diferencia de los bloques anteriores, aquí sí se idenƟĮcaron efectos 

estadísƟcamente signiĮcaƟvos de la intervención. En el ítem “Siento que mis 

amigas/os están a mi lado” (P4-26), los resultados muestran un desplazamiento 

signiĮcaƟvo hacia categorías más altas: se redujo la probabilidad de responder 

“Nada”, “Un poco” o “Más o menos”, y aumentó la probabilidad de responder 

“Bastante” y “Mucho”. El promedio ponderado del efecto fue 0,108, signiĮcaƟvo 

al 5 %, lo que indica una mejora clara en la percepción de apoyo de los pares. 

Asimismo, en el ítem “Me siento feliz con los/as amigos/as que tengo” (P4-28), se 

observaron efectos signiĮcaƟvos al 10 %, con un promedio ponderado de 0,072, lo 

que también sugiere un impacto posiƟvo de Pre-texto en la saƟsfacción con las 

amistades. 

En este senƟdo, los resultados de este bloque muestran que la intervención tuvo 

un efecto posiƟvo en la dimensión de relaciones interpersonales, fortaleciendo la 

percepción de apoyo y la felicidad con las amistades. 

El quinto bloque de preguntas buscó capturar conductas de autorregulación, 

atención y hábitos escolares que inciden directamente en la trayectoria 

académica. Los resultados permiten observar que, en general, la intervención no 

produjo diferencias robustas en la mayoría de los ítems, aunque se idenƟĮcan 

efectos puntuales que merecen atención. 

En parƟcular, la pregunta P5-3 (“cuando juego, reacciono más lentamente que mis 

compañeros”) muestra un resultado signiĮcaƟvo bajo el modelo probit ordenado. 

La probabilidad de responder aĮrmaƟvamente a esta aĮrmación se incrementa en 

el grupo de tratamiento respecto al grupo control. Dicho hallazgo es relevante 

porque contrasta con la hipótesis esperada de una mejora en la percepción del 
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desempeño frente a pares. En este caso, el tratamiento parece haber inducido en 

algunos estudiantes una mayor conciencia críƟca sobre su desempeño relaƟvo, 

que se traduce en un incremento de autopercepción negaƟva en este indicador 

especíĮco. 

Tabla 7. Resultados econométricos de ordered probit para hábitos escolares – AMEs (tabla 
resumida) 

Pregunta Observaciones 
Diferencia 

(Tratamiento -Control) 
P5-1: Me olvido de las tareas que tengo que hacer 4.697  

Promedio ponderado 
 -0,0209 

 (0,0547) 

P5-2: Me olvido de lo que iba a decir 4.682  

Promedio ponderado 
 0,0652 

 (0,0524) 

P5-3: Reacciono más lento que mis compañeros/as 
cuando jugamos 

4.657  

Promedio ponderado 
 0,0817** 

 (0,0413) 

P5-4: Olvido las cosas con facilidad 4.650  

Promedio ponderado 
 -0,0025 

 (0,0584) 

P5-5: Me cuesta acordarme de hacer las cosas, por 
ejemplo, las tareas 

4.676  

Promedio ponderado 
 -0,0313 

 (0,0547) 

P5-6: Me resulta diİcil concentrarme en el colegio 4.655  

Promedio ponderado 
 -0,0174 

 (0,0543) 

P5-7: Me cuesta prestar atención a los profesores y 
profesoras 

4.687  

Promedio ponderado 
 -0,0493 

 (0,0516) 

P5-8: Me esfuerzo mucho para prestar atención, o 
si no cometo un error 

4.673  

Promedio ponderado 
 -0,0394 

 (0,0553) 

Errores estándar en () clusterados a nivel de escuelas. Para los promedios ponderados, bootstrap 

errores estándar en () clusterados a nivel de escuelas. * p<0,10, ** p<0,05, *** p<0,01.  

Fuente: Elaboración propia con base en datos recolectados. 

En contraste, para otros ítems de este grupo los resultados no son 

estadísƟcamente signiĮcaƟvos. Por ejemplo, en P5-8 (“me olvido de las tareas que 

tengo que hacer”), las esƟmaciones no muestran diferencias claras entre 
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tratamiento y control, lo que indica que el programa no modiĮcó de manera 

sustancial los niveles de olvido o de desorganización académica de los estudiantes. 

En conjunto, este bloque sugiere que el programa Pre-texto no generó 

transformaciones generalizadas en hábitos escolares medidos, aunque el hallazgo 

puntual de P5-3 abre interrogantes sobre los posibles efectos de la intervención en 

la autopercepción del rendimiento y en el modo en que los estudiantes comparan 

su desempeño con el de sus pares. Este aspecto invita a considerar la importancia 

de acompañar la metodología con acƟvidades de refuerzo posiƟvo que equilibren 

la conciencia críƟca con la moƟvación personal. 

El sexto bloque de preguntas explora creencias que funcionan como barreras para 

leer, tales como la vergüenza de leer en voz alta o la percepción de falta de 

materiales atracƟvos. Entre los ítems analizados, destaca un resultado signiĮcaƟvo 

en P6-5 (“me da vergüenza leer frente a un grupo”). El análisis probit ordenado 

muestra que los estudiantes del grupo de tratamiento tuvieron una mayor 

probabilidad (incremento de 2,79 puntos porcentuales) de ubicarse en la categoría 

“De acuerdo”, comparados con los del grupo control. 

Si bien el efecto no se exƟende a todas las categorías de respuesta, este resultado 

revela que la intervención pudo haber generado, paradójicamente, una mayor 

conciencia sobre la diĮcultad o incomodidad de leer en público, en lugar de reducir 

esta barrera. 

Para el ítem P6-6 (“leo poco porque no hay muchos libros que capten mi 

atención”), las diferencias entre tratamiento y control no alcanzan signiĮcancia 

estadísƟca. Esto sugiere que, aunque Pre-texto promueve la lectura críƟca y 

creaƟva, no necesariamente logra transformar la percepción de la disponibilidad o 

atracƟvo de los libros en la misma medida. Dicho de otro modo, los estudiantes 

que ya percibían falta de materiales interesantes no modiĮcaron esa opinión de 

manera signiĮcaƟva tras la intervención. 

En suma, el sexto grupo muestra que, más allá de los efectos limitados, la 

metodología puede haber puesto en evidencia o reforzado ciertas inseguridades 

relacionadas con la prácƟca lectora en público. Este hallazgo debe analizarse con 
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cautela: no necesariamente signiĮca que el programa aumente la vergüenza, sino 

que podría estar visibilizando un obstáculo latente, lo cual puede ser un primer 

paso para enfrentarlo pedagógicamente. 

Tabla 8. Resultados econométricos de ordered probit para hábitos de lectura – AMEs (tabla 
resumida). 

Pregunta Observaciones 
Diferencia 

(Tratamiento – Control) 
P6-1: Leo poco porque me cuesta encontrar 
libros 

4.620  

Promedio ponderado 
 0,0502 

 (0,0591) 

P6-2: Tengo poco Ɵempo para leer 4.490  

Promedio ponderado 
 0,0593 

 (0,0416) 

P6-3: Leo poco porque se me hace diİcil 
entender la lectura 

4.569  

Promedio ponderado 
 0,0108 

 (0,0381) 

P6-4: Leo poco porque creo que la mayoría de 
los libros e historias no son interesantes 

4.590  

Promedio ponderado 
 0,0626 

 (0,0501) 

P6-5: Me da vergüenza leer frente a un grupo 4.604  

Promedio ponderado 
 0,1264** 

 (0,0573) 

P6-6: Leo poco porque no hay muchos libros 
que capten mi atención 

4.641  

Promedio ponderado 
 0,0502 

 (0,0654) 

Errores estándar en () clusterados a nivel de escuelas. Para los promedios ponderados, bootstrap 

errores estándar en () clusterados a nivel de escuelas. * p<0,10, ** p<0,05, *** p<0,01.  

Fuente: Elaboración propia con base en datos recolectados. 

El sépƟmo bloque de preguntas examina moƟvos adicionales para leer, tanto 

intrínsecos como extrínsecos. Los resultados del probit ordenado revelan un 

patrón más complejo que en los bloques anteriores: se detectan efectos 

signiĮcaƟvos en varios ítems vinculados a la moƟvación intrínseca, que Ɵenden a 

mostrar una disminución en el nivel de acuerdo en el grupo de tratamiento. 

Un caso ilustraƟvo es P7-7 (“leo porque los libros e historias son fascinantes”), 

donde el tratamiento redujo de forma signiĮcaƟva la probabilidad de que los 
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estudiantes se ubiquen en las categorías de mayor acuerdo (“De acuerdo” y 

“Totalmente de acuerdo”), al mismo Ɵempo que aumentó la proporción de 

respuestas en las categorías de menor acuerdo.  Este hallazgo sugiere que, aunque 

la metodología buscaba reforzar el interés intrínseco por la lectura, en algunos 

casos los estudiantes tratados reportaron menor fascinación declarada por los 

libros tras la intervención. 

Tabla 9. Resultados econométricos de ordered probit para otros hábitos de lectura – AMEs (tabla 
resumida). 

Pregunta Observaciones 
Diferencia 

(Tratamiento – Control) 
P7-7: Leo porque los libros e historias son 
fascinantes 

4.670  

Promedio ponderado 
 -0,1397*** 

 (0,0508) 

P7-8: Leo para tener mejores notas 4.644  

Promedio ponderado 
 -0,0487 

 (0,0476) 

P7-9: Leo porque sé que mis compañeros/as 
también leen mucho 

4.627  

Promedio ponderado 
 -0,0241 

 (0,0660) 

P7-10: Leo porque para mí es importante entender 
las cosas mejor que otros compañeros/as 

4.659  

Promedio ponderado 
 -0,0486 

 (0,0602) 

P7-11: Leo porque a veces puedo olvidar todo lo 
que me rodea 

4.663  

Promedio ponderado 
 -0,0673 

 (0,0472) 

P7-12: Leo porque es emocionante ver qué le 
sucede al personaje principal en una historia 

4.643  

Promedio ponderado 
 -0,0927* 

 (0,0512) 

P7-13: Leo porque así puedo aprender algo nuevo  4.649  

Promedio ponderado 
 -0,0522 

 (0,0448) 

P7-14: Leo porque es importante para mí ser de los 
mejores estudiantes 

4.593  

Promedio ponderado 
 -0,0484 

 (0,0518) 

P7-15: Leo porque quiero ser mejor que otros/as 
en mi curso 

4.606  

Promedio ponderado 
 0,0040 

 (0,0524) 
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Pregunta Observaciones 
Diferencia 

(Tratamiento – Control) 
P7-16: Leo porque así puedo aprender más sobre 
cosas interesantes 

4.623  

Promedio ponderado 
 -0,0455 

 (0,0459) 

P7-17: Leo porque me ayuda a mejorar en el 
colegio 

4.684  

Promedio ponderado 
 -0,0217 

 (0,0475) 

P7-18: Leo porque es diverƟdo 4.684  

Promedio ponderado 
 -0,0776* 

 (0,0463) 

P7-19: Leo porque me ayuda a que me vaya bien 
en algunas asignaturas 

4.629  

Promedio ponderado 
 -0,0493 

 (0,0434) 

P7-20: Leo porque me gusta que piensen que soy 
una buena lectora o buen lector 

4.616  

Promedio ponderado 
 0,0297 

 (0,0565) 

P7-21: Leo porque mi familia piensa que es 
importante que lea mucho 

4.604  

Promedio ponderado 
 0,0220 

 (0,0557) 

P7-22: Leo más cuando la profesora o profesor 
trata algo interesante 

4.643  

Promedio ponderado 
 -0,0423 

 (0,0442) 

P7-23: Leo porque para mí es importante ser 
siempre el o la mejor leyendo 

4.596  

Promedio ponderado 
 -0,0212 

 (0,0515) 

P7-24: Leo porque otras personas dicen que es 
bueno leer mucho 

4.669  

Promedio ponderado 
 -0,0195 

 (0,0544) 

P7-25: Leo porque es diverƟdo meterse en una 
historia 

4.683  

Promedio ponderado 
 -0,0175 

 (0,0404) 

Errores estándar en () clusterados a nivel de escuelas. Para los promedios ponderados, bootstrap 

errores estándar en () clusterados a nivel de escuelas. * p<0,10, ** p<0,05, *** p<0,01.  

Fuente: Elaboración propia con base en datos recolectados. 

De manera similar, en P7-12 (“leo porque es emocionante ver qué le sucede al 

personaje principal”), los resultados muestran una disminución signiĮcaƟva en la 
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probabilidad de responder aĮrmaƟvamente. Lo mismo ocurre con P7-18 (“leo 

porque es diverƟdo”), donde también se registra una reducción estadísƟcamente 

signiĮcaƟva en las categorías de mayor acuerdo. Estos patrones apuntan hacia un 

corrimiento neto hacia categorías de menor moƟvación intrínseca en aspectos 

relacionados con el placer o la emoción de leer. 

En términos interpretaƟvos, este resultado es contraintuiƟvo, podría explicarse 

porque la intervención expuso a los estudiantes a textos más desaĮantes, que 

requieren un esfuerzo adicional para su comprensión y reŇexión, reduciendo así la 

percepción inmediata de la lectura como acƟvidad “fácil” o meramente recreaƟva. 

En este senƟdo, no necesariamente reŇeja un efecto negaƟvo en la formación 

lectora, sino un cambio en la forma de relacionarse con los textos, pasando de un 

enfoque lúdico a uno más críƟco y exigente. 

4.3. Síntesis de hallazgos y discusión 

El análisis de los resultados obtenidos a parƟr de la implementación de Pre-texto 

en escuelas públicas de Asunción y Central permite delinear un panorama 

maƟzado de sus efectos en los aprendizajes académicos y en el desarrollo 

socioemocional de los estudiantes. En el plano académico, los modelos 

econométricos aplicados no evidencian un impacto robusto y consistente sobre las 

caliĮcaciones de Lengua Castellana y MatemáƟcas. Los efectos detectados Ɵenden 

a ser pequeños en magnitud y en su mayoría estadísƟcamente no signiĮcaƟvos, 

conĮrmando que las diferencias observadas entre el grupo de tratamiento y el de 

control en los promedios de notas iniciales y Įnales no alcanzan a consƟtuir 

cambios atribuibles de manera clara a la intervención. Esta conclusión es 

coherente con la evidencia internacional que advierte que los efectos de 

programas de desarrollo no cogniƟvo suelen manifestarse en el largo plazo y que, 

en horizontes temporales breves, los cambios en desempeño académico medido 

por exámenes estandarizados o caliĮcaciones formales son limitados (Heckman & 

Kautz, 2012; OECD, 2015). En este senƟdo, la persistencia del rendimiento inicial 

como predictor del desempeño posterior, ya observada en los análisis 

preliminares, reaĮrma la importancia de considerar intervenciones de más largo 
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aliento o complementadas con refuerzos pedagógicos especíĮcos para lograr 

mejoras sostenidas en aprendizajes cogniƟvos. 

En el plano socioemocional, los resultados muestran un patrón más heterogéneo. 

Si bien la mayoría de los ítems analizados a través del cuesƟonario no arroja 

diferencias signiĮcaƟvas entre tratamiento y control, existen efectos puntuales que 

ameritan atención. Por un lado, se observan hallazgos inesperados, como el 

incremento en la probabilidad de reconocer vergüenza al leer en público (P6-5) o 

la reducción en la proporción de estudiantes que reportan leer por moƟvaciones 

intrínsecas clásicas (P7-7, P7-12 y P7-18). Estos resultados deben interpretarse con 

cautela: más que evidenciar un retroceso en las habilidades socioemocionales, 

pueden reŇejar que los estudiantes del grupo tratamiento estuvieron expuestos a 

situaciones de mayor exigencia —como la lectura en voz alta, la escritura reŇexiva 

o la discusión abierta— que hicieron más visibles sus propias inseguridades y 

diĮcultades. En este senƟdo, lo que a corto plazo aparece como un “resultado 

negaƟvo” puede ser en realidad un signo de autoconciencia críƟca, un paso 

necesario en procesos de aprendizaje profundo que involucran reconocer 

limitaciones antes de poder superarlas. Tal efecto no consƟtuye un fracaso de la 

intervención; más bien sugiere que Pre-texto está moviendo a los estudiantes de 

una relación superĮcial y espontánea con la lectura hacia una aproximación más 

consciente, críƟca y demandante. 

Por otro lado, algunos ítems de los bloques de hábitos y organización académica 

también muestran efectos signiĮcaƟvos, aunque en direcciones contraintuiƟvas, lo 

que sugiere que Pre-texto puede estar generando un ajuste en la autoevaluación 

de los estudiantes respecto a sus pares. Este hallazgo dialoga con la idea de que 

las metodologías acƟvas, al promover procesos de reŇexión críƟca, hacen que los 

estudiantes desarrollen una percepción más realista de sus habilidades y hábitos, 

lo que a corto plazo puede traducirse en autoinformes menos posiƟvos, aun 

cuando en la prácƟca estén avanzando en competencias cogniƟvas y 

socioemocionales. 

La combinación de estos resultados invita a reŇexionar sobre tres puntos centrales. 

Primero, los efectos diferenciales según Ɵpo de indicador: mientras que en lo 
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académico los impactos son mínimos, en lo socioemocional surgen cambios 

puntuales, algunos de ellos inesperados, que deben interpretarse a la luz de la 

naturaleza misma de la metodología. Segundo, la temporalidad: es probable que 

los impactos más profundos de una intervención de este Ɵpo solo se maniĮesten 

en el mediano o largo plazo, al consolidarse en hábitos de lectura, escritura y 

reŇexión críƟca. Tercero, la perƟnencia del contexto paraguayo: el hecho de que 

los resultados académicos sigan mostrando rezagos importantes aun con la 

introducción de innovaciones pedagógicas evidencia la magnitud del desaİo que 

enfrenta el sistema educaƟvo y la necesidad de estrategias integrales que 

combinen la innovación con el fortalecimiento docente y la mejora de las 

condiciones estructurales del aprendizaje (MEC, 2018; UNESCO, 2021). 

Finalmente, cabe destacar que los resultados ponen de relieve la 

complementariedad entre aprendizajes cogniƟvos y socioemocionales. Aunque 

Pre-texto no haya mostrado un impacto inmediato en notas escolares, sí introdujo 

variaciones en percepciones, moƟvaciones y hábitos vinculados con la lectura y la 

autoevaluación, dimensiones que la literatura reconoce como predictores de 

logros educaƟvos de largo plazo (Duckworth & Seligman, 2005; Dweck, 2006). Este 

aspecto refuerza la necesidad de mantener una mirada amplia en la evaluación de 

programas educaƟvos, incorporando indicadores socioemocionales y de 

ciudadanía acƟva junto a los tradicionales de rendimiento académico. En síntesis, 

los hallazgos refuerzan la idea de que Pre-texto consƟtuye una metodología con 

potencial transformador, pero que en su implementación inicial en Paraguay 

muestra un alcance limitado sobre los aprendizajes cogniƟvos medidos 

formalmente y un efecto más visible —aunque ambiguo— sobre la moƟvación y la 

percepción socioemocional de los estudiantes. 
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5. CONCLUSIONES E 

IMPLICANCIAS DE POLÍTICA 

La evaluación experimental del método Pre-texto en escuelas públicas de Asunción y 

Central consƟtuye un aporte inédito en Paraguay y uno de los primeros estudios en la 

región que aplica un diseño aleatorizado para medir rigurosamente los efectos de una 

metodología acƟva centrada en la lectura críƟca, la escritura reŇexiva y la producción 

arơsƟca. Los resultados, si bien no muestran impactos estadísƟcamente signiĮcaƟvos 

sobre los aprendizajes académicos medidos por caliĮcaciones en Lengua Castellana y 

MatemáƟcas, sí ofrecen pistas valiosas respecto al modo en que los estudiantes 

procesan y se relacionan con acƟvidades pedagógicas innovadoras. En parƟcular, los 

hallazgos puntuales en el ámbito socioemocional —algunos de ellos contraintuiƟvos— 

revelan que el programa promueve procesos de exposición, reŇexión y autoconciencia 

que pueden consƟtuir un primer paso hacia cambios más profundos en la moƟvación y 

en la formación de hábitos de lectura. 

Estos resultados conĮrman una lección clave de la literatura internacional: las 

intervenciones que buscan desarrollar habilidades no cogniƟvas suelen mostrar efectos 

limitados en el corto plazo sobre el rendimiento académico, pero pueden sentar bases 

para logros más sostenidos en el Ɵempo (Heckman & Kautz, 2012; OECD, 2015). En este 

senƟdo, Pre-texto no debe juzgarse únicamente por su impacto inmediato en notas 

escolares, sino también por su potencial para generar transformaciones más duraderas 

en la relación de los estudiantes con el conocimiento, la lectura y la ciudadanía acƟva. 

Desde una perspecƟva de políƟca pública, la experiencia deja al menos cuatro 

implicancias centrales. En primer lugar, la necesidad de apostar a la innovación 

pedagógica como parte de una estrategia integral de mejora educaƟva. El sistema 

paraguayo enfrenta brechas persistentes en aprendizaje (MEC, 2018; UNESCO, 2021), 

que diİcilmente se cierren únicamente con aumentos en la cobertura. Experiencias 

como Pre-texto muestran que es posible introducir dinámicas que conecten el 
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aprendizaje académico con dimensiones socioemocionales y culturales, diversiĮcando 

las oportunidades de los estudiantes para involucrarse acƟvamente en el aula. 

En segundo lugar, los resultados destacan la importancia de la formación y 

acompañamiento docente. La metodología exige que los maestros y coordinadores 

pedagógicos asuman un rol de facilitadores, lo que implica un cambio sustanƟvo 

respecto a la enseñanza tradicional. Sin una capacitación sostenida, acompañada de 

materiales de apoyo y espacios de intercambio profesional, los efectos del programa 

corren el riesgo de diluirse o ser interpretados como resultados negaƟvos. Apostar a 

programas de desarrollo docente vinculados a metodologías acƟvas debe converƟrse en 

una prioridad del MEC y de las agendas de cooperación internacional. 

En tercer lugar, la experiencia subraya la necesidad de contar con sistemas de evaluación 

y monitoreo que integren indicadores cogniƟvos y socioemocionales. La evidencia de 

Paraguay demuestra que un programa puede no modiĮcar las caliĮcaciones, pero sí 

incidir en acƟtudes, hábitos y percepciones de los estudiantes. Incorporar de manera 

sistemáƟca instrumentos para medir habilidades socioemocionales permiƟría a las 

autoridades educaƟvas tener una visión más completa del aprendizaje y tomar 

decisiones mejor informadas sobre la perƟnencia y escalabilidad de las innovaciones. 

Finalmente, la experiencia aporta elementos para la agenda internacional y para el 

cumplimiento de los compromisos asumidos por Paraguay en el marco del ODS 4 

(Educación de calidad) y del Plan Nacional de Educación 2024–2030. Pre-texto 

contribuye de manera directa a los ejes de equidad, calidad e innovación pedagógica, y 

al situarse en escuelas públicas de sectores urbanos con desaİos signiĮcaƟvos, ofrece 

una vía para reducir brechas y fortalecer la cohesión social. La clave estará en 

transformar esta experiencia piloto en una base para políƟcas de mayor alcance, 

arƟculadas con la capacitación docente, el fortalecimiento curricular y la inversión 

sostenida en infraestructura educaƟva. 

En conclusión, los resultados de esta evaluación muestran que Pre-texto no es una 

solución inmediata para los problemas de aprendizaje en Paraguay, pero sí un 

laboratorio pedagógico de gran valor. Su contribución radica en abrir espacios de lectura 

críƟca, reŇexión y expresión arơsƟca que conectan a los estudiantes con prácƟcas 
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democráƟcas y con una visión más integral de la educación. Escalar esta experiencia, 

adaptarla a disƟntos contextos y complementarla con otras políƟcas estructurales puede 

representar una apuesta estratégica para avanzar hacia un sistema educaƟvo más 

inclusivo, innovador y capaz de preparar a las nuevas generaciones para los desaİos del 

siglo XXI.  
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7. ANEXOS 

Anexo 1. Resultados econométricos de ordered probit para emociones negaƟvas – 

AMEs (tabla completa). 

Pregunta Observaciones Tratamiento Control Diferencia 

P1-1: Siento miedo de salir solo 4.741    

Nada 
 0,5105*** 0,5081*** 0,0024 

 (0,0128) (0,0165) (0,0194) 

Un poco 
 0,2709*** 0,2715*** -0,0006 

 (0,0082) (0,0094) (0,0050) 

Más o menos 
 0,1511*** 0,1521*** -0,0010 

 (0,0076) (0,0079) (0,0080) 

Bastante 
 0,0355*** 0,0358*** -0,0004 

 (0,0032) (0,0032) (0,0029) 

Mucho 
 0,0320*** 0,0325*** -0,0004 

 (0,0029) (0,0033) (0,0035) 

Promedio ponderado 
   -0,0054 

   (0,0450) 

P1-2: Es diİcil estar con mis amigas y 
amigos 

4.685    

Nada 
 0,6069*** 0,6052*** 0,0017 

 (0,0164) (0,0096) (0,0179) 

Un poco 
 0,2144*** 0,2150*** -0,0005 

 (0,0088) (0,0064) (0,0057) 

Más o menos 
 0,1122*** 0,1128*** -0,0006 

 (0,0058) (0,0053) (0,0061) 

Bastante 
 0,0364*** 0,0366*** -0,0003 

 (0,0035) (0,0031) (0,0028) 

Mucho 
 0,0302*** 0,0305*** -0,0003 

 (0,0034) (0,0025) (0,0032) 

Promedio ponderado 
   -0,0037 

   (0,0402) 

P1-3: Es diİcil hacer las tareas por nervios 
o preocupación 

4.682    

Nada 
 0,3091*** 0,2901*** 0,0189 

 (0,0152) (0,0103) (0,0160) 

Un poco 
 0,3194*** 0,3176*** 0,0018 

 (0,0082) (0,0085) (0,0015) 

Más o menos 
 0,2182*** 0,2257*** -0,0075 

 (0,0080) (0,0069) (0,0063) 

Bastante 
 0,0952*** 0,1018*** -0,0066 

 (0,0059) (0,0061) (0,0056) 

Mucho 
 0,0582*** 0,0648*** -0,0066 

 (0,0046) (0,0042) (0,0056) 
Promedio ponderado    -0,0596 
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   (0,0499) 

P1-4: Siento miedo  4.671    

Nada 
 0,6208*** 0,6148*** 0,0061 

 (0,0133) (0,0131) (0,0176) 

Un poco 
 0,1998*** 0,2017*** -0,0019 

 (0,0075) (0,0081) (0,0054) 

Más o menos 
 0,1069*** 0,1088*** -0,0020 

 (0,0062) (0,0057) (0,0057) 

Bastante 
 0,0367*** 0,0377*** -0,0010 

 (0,0034) (0,0032) (0,0027) 

Mucho 
 0,0357*** 0,0370*** -0,0013 

 (0,0035) (0,0034) (0,0037) 

Promedio ponderado 
   -0,0137 

   (0,0397) 

P1-5: Me siento preocupado/a estando en 
casa 

4.698    

Nada 
 0,7340*** 0,7327*** 0,0013 

 (0,0127) (0,0093) (0,0152) 

Un poco 
 0,1424*** 0,1428*** -0,0005 

 (0,0066) (0,0061) (0,0057) 

Más o menos 
 0,0709*** 0,0713*** -0,0004 

 (0,0055) (0,0044) (0,0045) 

Bastante 
 0,0288*** 0,0290*** -0,0002 

 (0,0032) (0,0025) (0,0024) 

Mucho 
 0,0239*** 0,0242*** -0,0002 

 (0,0027) (0,0028) (0,0026) 

Promedio ponderado 
   -0,0028 

   (0,0314) 

P1-6: Siento preocupación 4.624    

Nada 
 0,4994*** 0,4969*** 0,0025 

 (0,0161) (0,0120) (0,0187) 

Un poco 
 0,2838*** 0,2845*** -0,0007 

 (0,0088) (0,0078) (0,0049) 

Más o menos 
 0,1291*** 0,1299*** -0,0008 

 (0,0067) (0,0065) (0,0063) 

Bastante 
 0,0486*** 0,0491*** -0,0005 

 (0,0043) (0,0037) (0,0035) 

Mucho 
 0,0391*** 0,0396*** -0,0005 

 (0,0038) (0,0035) (0,0040) 

Promedio ponderado 
   -0,0059 

   (0,0430) 

P1-7: Me preocupa que mi salud pueda 
empeorar 

4.681    

Nada 
 0,2651*** 0,2784*** -0,0133 

 (0,0098) (0,0106) (0,0134) 

Un poco 
 0,2478*** 0,2504*** -0,0027 

 (0,0060) (0,0057) (0,0027) 
Más o menos  0,1600*** 0,1584*** 0,0016 
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 (0,0066) (0,0064) (0,0017) 

Bastante 
 0,1532*** 0,1490*** 0,0042 

 (0,0061) (0,0061) (0,0043) 

Mucho 
 0,1739*** 0,1638*** 0,0101 

 (0,0085) (0,0086) (0,0101) 

Promedio ponderado 
   0,0536 

   (0,0554) 

P1-8: Me preocupa que me vaya bien en el 
colegio 

4.703    

Nada 
 0,3077*** 0,3169*** -0,0092 

 (0,0102) (0,0112) (0,0144) 

Un poco 
 0,1531*** 0,1543*** -0,0011 

 (0,0056) (0,0058) (0,0018) 

Más o menos 
 0,1313*** 0,1311*** 0,0003 

 (0,0050) (0,0049) (0,0005) 

Bastante 
 0,1646*** 0,1626*** 0,0020 

 (0,0060) (0,0060) (0,0031) 

Mucho 
 0,2433*** 0,2352*** 0,0081 

 (0,0095) (0,0113) (0,0126) 

Promedio ponderado 
   0,0377 

   (0,0570) 

Errores estándar en () clusterados a nivel de escuelas. Para los promedios ponderados, bootstrap errores 

estándar en () clusterados a nivel de escuelas. * p<0,10, ** p<0,05, *** p<0,01.  

Fuente: Elaboración propia con base en datos recolectados. 
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Anexo 2. Resultados econométricos de ordered probit para otras emociones negaƟvas 

– AMEs (tabla completa). 

Pregunta Observaciones Tratamiento Control Diferencia 

P2-9: Estoy demasiado triste para hacer 
cosas con amigos/as 

4.720    

Nada 
 0,7157*** 0,7208*** -0,0051 

 (0,0143) (0,0098) (0,0167) 

Un poco 
 0,1604*** 0,1584*** 0,0020 

 (0,0077) (0,0073) (0,0066) 

Más o menos 
 0,0687*** 0,0673*** 0,0014 

 (0,0052) (0,0036) (0,0046) 

Bastante 
 0,0281*** 0,0274*** 0,0007 

 (0,0027) (0,0023) (0,0024) 

Mucho 
 0,0270*** 0,0260*** 0,0009 

 (0,0035) (0,0024) (0,0031) 

Promedio ponderado 
   0,0108 

   (0,0344) 

P2-10: Me siento triste 4.695    

Nada 
 0,5954*** 0,5980*** -0,0026 

 (0,0118) (0,0111) (0,0156) 

Un poco 
 0,2012*** 0,2005*** 0,0007 

 (0,0068) (0,0072) (0,0042) 

Más o menos 
 0,1033*** 0,1025*** 0,0007 

 (0,0054) (0,0050) (0,0043) 

Bastante 
 0,0486*** 0,0481*** 0,0005 

 (0,0040) (0,0031) (0,0028) 

Mucho 
 0,0515*** 0,0508*** 0,0007 

 (0,0042) (0,0044) (0,0042) 

Promedio ponderado 
   0,0064 

   (0,0387) 

P2-11: Me siento solo/a 4.654    

Nada 
 0,5601*** 0,5659*** -0,0059 

 (0,0117) (0,0104) (0,0155) 

Un poco 
 0,1968*** 0,1956*** 0,0012 

 (0,0056) (0,0058) (0,0032) 

Más o menos 
 0,1101*** 0,1087*** 0,0015 

 (0,0054) (0,0051) (0,0039) 

Bastante 
 0,0605*** 0,0594*** 0,0011 

 (0,0043) (0,0040) (0,0030) 

Mucho 
 0,0724*** 0,0704*** 0,0020 

 (0,0056) (0,0049) (0,00536) 

Promedio ponderado 
   0,0158 

   (0,0420) 

P2-12: Me siento menos interesado/a en 
hacer las cosas que me gustan 

4.697    

Nada  0,4742*** 0,4838*** -0,0096 
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 (0,0132) (0,0104) (0,0156) 

Un poco 
 0,2497*** 0,2481*** 0,0016 

 (0,0086) (0,0088) (0,0026) 

Más o menos 
 0,1284*** 0,1259*** 0,0025 

 (0,0055) (0,0053) (0,0041) 

Bastante 
 0,0711*** 0,0691*** 0,0021 

 (0,0043) (0,0037) (0,0034) 

Mucho 
 0,0765*** 0,0731*** 0,0034 

 (0,0065) (0,0045) (0,0056) 

Promedio ponderado 
   0,0265 

   (0,0420) 

P2-13: Es diİcil interesarme en algo 4.683    

Nada 
 0,3717*** 0,3690*** 0,0027 

 (0,0108) (0,0091) (0,0131) 

Un poco 
 0,3078*** 0,3080*** -0,0001 

 (0,0067) (0,0067) (0,0007) 

Más o menos 
 0,1761*** 0,1770*** -0,0009 

 (0,0056) (0,0055) (0,0045) 

Bastante 
 0,0818*** 0,0826*** -0,0008 

 (0,0051) (0,0042) (0,0036) 

Mucho 
 0,0625*** 0,0634*** -0,0009 

 (0,0045) (0,0039) (0,0043) 

Promedio ponderado 
   -0,0078 

   (0,0383) 

P2-14: Es diİcil diverƟrme 4.645    

Nada 
 0,6001*** 0,6011*** -0,0010 

 (0,0142) (0,0098) (0,0168) 

Un poco 
 0,1896*** 0,1893*** 0,0002 

 (0,0062) (0,0059) (0,0043) 

Más o menos 
 0,1033*** 0,1030*** 0,0003 

 (0,0061) (0,0051) (0,0045) 

Bastante 
 0,0522*** 0,0520*** 0,0002 

 (0,0045) (0,0036) (0,0032) 

Mucho 
 0,0548*** 0,0546*** 0,0003 

 (0,0041) (0,0037) (0,0048) 

Promedio ponderado 
   0,0024 

   (0,0414) 

P2-15: Siento que no puedo hacer nada 
bien 

4.696    

Nada 
 0,3406*** 0,3465*** -0,0059 

 (0,0123) (0,0111) (0,0160) 

Un poco 
 0,2567*** 0,2570*** -0,0003 

 (0,0064) (0,0063) (0,0008) 

Más o menos 
 0,1428*** 0,1418*** 0,0010 

 (0,0057) (0,0052) (0,0028) 

Bastante 
 0,1192*** 0,1176*** 0,0016 

 (0,0050) (0,0054) (0,0044) 
Mucho  0,1407*** 0,1372*** 0,0035 
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 (0,0090) (0,0073) (0,0096) 

Promedio ponderado 
   0,0206 

   (0,0560) 

P2-16: Siento que todo me sale mal 4.724    

Nada 
 0,3068*** 0,3190*** -0,0122 

 (0,0126) (0,0105) (0,0163) 

Un poco 
 0,2505*** 0,2519*** -0,0014 

 (0,0071) (0,0070) (0,0018) 

Más o menos 
 0,1455*** 0,1438*** 0,0018 

 (0,0042) (0,0047) (0,0023) 

Bastante 
 0,1212*** 0,1182*** 0,0030 

 (0,0047) (0,0048) (0,0040) 

Mucho 
 0,1759*** 0,1671*** 0,0088 

 (0,0125) (0,0087) (0,0118) 

Promedio ponderado 
   0,0463 

   (0,0586) 

Errores estándar en () clusterados a nivel de escuelas. Para los promedios ponderados, bootstrap errores 

estándar en () clusterados a nivel de escuelas. * p<0,10, ** p<0,05, *** p<0,01.  

Fuente: Elaboración propia con base en datos recolectados. 
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Anexo 3. Resultados econométricos de ordered probit para emociones posiƟvas – 

AMEs (tabla completa). 

Pregunta Observaciones Tratamiento Control Diferencia 

P3-17: Me siento feliz 4.728    

Nada 
 0,0754*** 0,0772*** -0,0018 

 (0,0057) (0,0053) (0,0060) 

Un poco 
 0,1413*** 0,1432*** -0,0019 

 (0,0066) (0,0058) (0,0064) 

Más o menos 
 0,1827*** 0,1839*** -0,0012 

 (0,0062) (0,0059) (0,0039) 

Bastante 
 0,2537*** 0,2535*** 0,0002 

 (0,0069) (0,0069) (0,0008) 

Mucho 
 0,3468*** 0,3421*** 0,0047 

 (0,0121) (0,0104) (0,0155) 

Promedio ponderado 
   0,0153 

   (0,0505) 

P3-18: Me siento muy bien 4.686    

Nada 
 0,0750*** 0,0760*** -0,0010 

 (0,0051) (0,0048) (0,0055) 

Un poco 
 0,1465*** 0,1475*** -0,0011 

 (0,0065) (0,0065) (0,0060) 

Más o menos 
 0,1845*** 0,1851*** -0,0006 

 (0,0069) (0,0062) (0,0035) 

Bastante 
 0,2872*** 0,2869*** 0,0003 

 (0,0070) (0,0069) (0,0015) 

Mucho 
 0,3069*** 0,3045*** 0,0024 

 (0,0107) (0,0089) (0,0136) 

Promedio ponderado 
   0,0080 

   (0,0454) 

P3-19: Me siento animado/a 4.681    

Nada 
 0,1065*** 0,1051*** 0,0015 

 (0,0062) (0,0064) (0,0076) 

Un poco 
 0,1739*** 0,1727*** 0,0012 

 (0,0063) (0,0063) (0,0063) 

Más o menos 
 0,2192*** 0,2187*** 0,0005 

 (0,0073) (0,0070) (0,0026) 

Bastante 
 0,2528*** 0,2535*** -0,0007 

 (0,0079) (0,0080) (0,0034) 

Mucho 
 0,2475*** 0,2501*** -0,0025 

 (0,0108) (0,0099) (0,0131) 

Promedio ponderado 
   -0,0099 

   (0,0500) 

P3-20: Me siento lleno/a de alegría 4.684    

Nada 
 0,1109*** 0,1111*** -0,0002 

 (0,0072) (0,0073) (0,0074) 
Un poco  0,1758*** 0,1760*** -0,0002 
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 (0,0061) (0,0066) (0,0059) 

Más o menos 
 0,2241*** 0,2242*** -0,0001 

 (0,0063) (0,0064) (0,0023) 

Bastante 
 0,2197*** 0,2196*** 0,0001 

 (0,0068) (0,0064) (0,0027) 

Mucho 
 0,2694*** 0,2690*** 0,0004 

 (0,0082) (0,0107) (0,0129) 

Promedio ponderado 
   0,0014 

   (0,0486) 

P3-21: Me siento de buen humor 4.697    

Nada 
 0,0975*** 0,0943*** 0,0032 

 (0,0057) (0,0066) (0,0072) 

Un poco 
 0,1747*** 0,1716*** 0,0030 

 (0,0068) (0,0072) (0,0068) 

Más o menos 
 0,2404*** 0,2391*** 0,0013 

 (0,0062) (0,0063) (0,0030) 

Bastante 
 0,2337*** 0,2351*** -0,0014 

 (0,0060) (0,0062) (0,0032) 

Mucho 
 0,2537*** 0,2598*** -0,0061 

 (0,0096) (0,0112) (0,0138) 

Promedio ponderado 
   -0,0231 

   (0,0508) 

P3-22: Me siento descansado/a 4.624    

Nada 
 0,2177*** 0,2195*** -0,0018 

 (0,0097) (0,0075) (0,0109) 

Un poco 
 0,2295*** 0,2302*** -0,0006 

 (0,0064) (0,0063) (0,0037) 

Más o menos 
 0,2320*** 0,2317*** 0,0002 

 (0,0064) (0,0064) (0,0014) 

Bastante 
 0,1589*** 0,1582*** 0,0007 

 (0,0069) (0,0057) (0,0042) 

Mucho 
 0,1619*** 0,1604*** 0,0015 

 (0,0074) (0,0071) (0,0091) 

Promedio ponderado 
   0,0080 

   (0,0483) 

P3-23: Me siento tranquilo/a 4.695    

Nada 
 0,0987*** 0,1010*** -0,0023 

 (0,0059) (0,0049) (0,0064) 

Un poco 
 0,1663*** 0,1684*** -0,0020 

 (0,0067) (0,0064) (0,0056) 

Más o menos 
 0,1874*** 0,1883*** -0,0009 

 (0,0056) (0,0055) (0,0025) 

Bastante 
 0,2538*** 0,2531*** 0,0007 

 (0,0067) (0,0061) (0,0020) 

Mucho 
 0,2938*** 0,2892*** 0,0045 

 (0,0092) (0,0096) (0,0125) 

Promedio ponderado 
   0,0164 

   (0,0463) 
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P3-24: Me siento en calma 4.726    

Nada 
 0,1129*** 0,1091*** 0,0038 

 (0,0064) (0,0059) (0,0072) 

Un poco 
 0,1760*** 0,1729*** 0,0030 

 (0,0069) (0,0065) (0,0057) 

Más o menos 
 0,1921*** 0,1909*** 0,0012 

 (0,0059) (0,0052) (0,0022) 

Bastante 
 0,2528*** 0,2541*** -0,0014 

 (0,0072) (0,0065) (0,0026) 

Mucho 
 0,2662*** 0,2729*** -0,0067 

 (0,0095) (0,0092) (0,0125) 

Promedio ponderado 
   -0,0255 

   (0,0465) 

Errores estándar en () clusterados a nivel de escuelas. Para los promedios ponderados, bootstrap errores 

estándar en () clusterados a nivel de escuelas. * p<0,10, ** p<0,05, *** p<0,01.  

Fuente: Elaboración propia con base en datos recolectados. 
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Anexo 4. Resultados econométricos de ordered probit para relaciones interpersonales 

– AMEs (tabla completa). 

Pregunta Observaciones Tratamiento Control Diferencia 

P4-25: Me siento cercano/a a mis 
amigos/as 

4.746    

Nada 
 0,1003*** 0,1050*** -0,0047 

 (0,0070) (0,0052) (0,0070) 

Un poco 
 0,1545*** 0,1583*** -0,0038 

 (0,0069) (0,0062) (0,0057) 

Más o menos 
 0,1613*** 0,1631*** -0,0018 

 (0,0053) (0,0056) (0,0027) 

Bastante 
 0,2463*** 0,2456*** 0,0007 

 (0,0059) (0,0059) (0,0011) 

Mucho 
 0,3376*** 0,3280*** 0,0096 

 (0,0120) (0,0086) (0,0144) 

Promedio ponderado 
   0,0331 

   (0,0512) 

P4-26: Siento que mis amigas/os están a 
mi lado 

4.650    

Nada 
 0,1226*** 0,1403*** -0,0178** 

 (0,0075) (0,0063) (0,0082) 

Un poco 
 0,1390*** 0,1491*** -0,0101** 

 (0,0065) (0,0058) (0,0047) 

Más o menos 
 0,1724*** 0,1775*** -0,0052** 

 (0,0067) (0,0071) (0,0025) 

Bastante 
 0,2518*** 0,2478*** 0,0040** 

 (0,0076) (0,0077) (0,0018) 

Mucho 
 0,3143*** 0,2853*** 0,0290** 

 (0,0112) (0,0083) (0,0135) 

Promedio ponderado 
   0,1075** 

   (0,0523) 

P4-27: Me siento cómodo/a con otras 
personas de mi edad 

4.697    

Nada 
 0,1006*** 0,1044*** -0,0038 

 (0,0063) (0,0058) (0,0070) 

Un poco 
 0,1335*** 0,1363*** -0,0028 

 (0,0069) (0,0055) (0,0051) 

Más o menos 
 0,2394*** 0,2413*** -0,0019 

 (0,0063) (0,0072) (0,0035) 

Bastante 
 0,2436*** 0,2423*** 0,0013 

 (0,0073) (0,0070) (0,0025) 

Mucho 
 0,2829*** 0,2758*** 0,0071 

 (0,0099) (0,0098) (0,0132) 

Promedio ponderado 
   0,0258 

   (0,0502) 
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P4-28: Me siento feliz con los/as 
amigos/as que tengo 

4.723    

Nada 
 0,0445*** 0,0521*** -0,0076* 

 (0,0043) (0,0040) (0,0044) 

Un poco 
 0,0650*** 0,0722*** -0,0073* 

 (0,0047) (0,0042) (0,0042) 

Más o menos 
 0,0670*** 0,0724*** -0,0055* 

 (0,0049) (0,0044) (0,0032) 

Bastante 
 0,2296*** 0,2389*** -0,0093* 

 (0,0068) (0,0073) (0,0056) 

Mucho 
 0,5940*** 0,5644*** 0,0296* 

 (0,0141) (0,0110) (0,0173) 

Promedio ponderado 
   0,0723* 

   (0,0423) 

P4-29: Me siento bien hablando con mis 
amigos/as 

4.708    

Nada 
 0,0457*** 0,0500*** -0,0043 

 (0,0045) (0,0036) (0,0042) 

Un poco 
 0,0672*** 0,0714*** -0,0042 

 (0,0048) (0,0048) (0,0042) 

Más o menos 
 0,0978*** 0,1020*** -0,0042 

 (0,0055) (0,0049) (0,0041) 

Bastante 
 0,2773*** 0,2818*** -0,0045 

 (0,0078) (0,0076) (0,0045) 

Mucho 
 0,5119*** 0,4947*** 0,0171 

 (0,0143) (0,0105) (0,0171) 

Promedio ponderado 
   0,0424 

   (0,0412) 

P4-30: Siento que pasé Ɵempo diverƟdo 
con mis amigos/as 

4.700    

Nada 
 0,0543*** 0,0570*** -0,0027 

 (0,0046) (0,0037) (0,0047) 

Un poco 
 0,0667*** 0,0689*** -0,0022 

 (0,0042) (0,0046) (0,0039) 

Más o menos 
 0,0939*** 0,0961*** -0,0022 

 (0,0051) (0,0046) (0,0038) 

Bastante 
 0,2670*** 0,2695*** -0,0025 

 (0,0067) (0,0065) (0,0044) 

Mucho 
 0,5180*** 0,5085*** 0,0095 

 (0,0135) (0,0112) (0,0169) 

Promedio ponderado 
   0,0241 

   (0,0431) 

P4-31: Siento que con mis amigas/os nos 
hemos ayudado 

4.710    

Nada 
 0,0718*** 0,0734*** -0,0016 

 (0,0058) (0,0049) (0,0056) 

Un poco 
 0,0881*** 0,0893*** -0,0012 

 (0,0049) (0,0051) (0,0043) 
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Más o menos 
 0,1374*** 0,1386*** -0,0012 

 (0,0059) (0,0056) (0,0042) 

Bastante 
 0,3064*** 0,3068*** -0,0004 

 (0,0075) (0,0078) (0,0015) 

Mucho 
 0,3964*** 0,3920*** 0,0044 

 (0,0115) (0,0123) (0,0156) 

Promedio ponderado 
   0,0128 

   (0,0449) 

P4-32: Siento que me divierto con mis 
amigos/as 

4.732    

Nada 
 0,0501*** 0,0537*** -0,0035 

 (0,0048) (0,0041) (0,0048) 

Un poco 
 0,0616*** 0,0645*** -0,0029 

 (0,0044) (0,0044) (0,0040) 

Más o menos 
 0,0878*** 0,0908*** -0,0030 

 (0,0052) (0,0045) (0,0040) 

Bastante 
 0,2398*** 0,2435*** -0,0037 

 (0,0071) (0,0058) (0,0051) 

Mucho 
 0,5607*** 0,5476*** 0,0131 

 (0,0151) (0,0098) (0,0179) 

Promedio ponderado 
   0,0324 

   (0,0460) 

Errores estándar en () clusterados a nivel de escuelas. Para los promedios ponderados, bootstrap errores 

estándar en () clusterados a nivel de escuelas. * p<0,10, ** p<0,05, *** p<0,01.  

Fuente: Elaboración propia con base en datos recolectados. 
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Anexo 5. Resultados econométricos de ordered probit para hábitos escolares – AMEs 

(tabla completa). 

Pregunta Observaciones Tratamiento Control Diferencia 

P5-1: Me olvido de las tareas que tengo 
que hacer 

4.697    

Nunca 
 0,1517*** 0,1471*** 0,0046 

 (0,0079) (0,0098) (0,0116) 

Casi nunca 
 0,1577*** 0,1554*** 0,0023 

 (0,0068) (0,0077) (0,0059) 

A veces 
 0,4630*** 0,4639*** -0,0009 

 (0,0080) (0,0083) (0,0023) 

Casi siempre 
 0,1273*** 0,1298*** -0,0025 

 (0,0061) (0,0065) (0,0063) 

Siempre 
 0,1003*** 0,1038*** -0,0035 

 (0,0068) (0,0085) (0,0090) 

Promedio ponderado 
   -0,0209 

   (0,0547) 

P5-2: Me olvido de lo que iba a decir 4.682    

Nunca 
 0,1004*** 0,1109*** -0,0105 

 (0,0072) (0,0077) (0,0085) 

Casi nunca 
 0,1416*** 0,1494*** -0,0078 

 (0,0063) (0,0060) (0,0063) 

A veces 
 0,3592*** 0,3629*** -0,0037 

 (0,0076) (0,0075) (0,0030) 

Casi siempre 
 0,2262*** 0,2185*** 0,0077 

 (0,0089) (0,0081) (0,0063) 

Siempre 
 0,1727*** 0,1584*** 0,0143 

 (0,0094) (0,0096) (0,0115) 

Promedio ponderado 
   0,0652 

   (0,0524) 

P5-3: Reacciono más lento que mis 
compañeros/as cuando jugamos 

4.657    

Nunca 
 0,3569*** 0,3841*** -0,0272** 

 (0,0112) (0,0106) (0,0138) 

Casi nunca 
 0,2403*** 0,2407*** -0,0004 

 (0,0068) (0,0067) (0,0004) 

A veces 
 0,2391*** 0,2286*** 0,0104* 

 (0,0086) (0,0074) (0,0054) 

Casi siempre 
 0,0872*** 0,0799*** 0,0073** 

 (0,0044) (0,0043) (0,0037) 

Siempre 
 0,0765*** 0,0667*** 0,0098** 

 (0,0051) (0,0046) (0,0050) 

Promedio ponderado 
   0,0817** 

   (0,0413) 

P5-4: Olvido las cosas con facilidad 4.650    

Nunca  0,2595*** 0,2588*** 0,0006 
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 (0,0118) (0,0106) (0,0146) 

Casi nunca 
 0,1984*** 0,1982*** 0,0001 

 (0,0062) (0,0060) (0,0033) 

A veces 
 0,2498*** 0,2499*** -0,0001 

 (0,0063) (0,0059) (0,0024) 

Casi siempre 
 0,1423*** 0,1425*** -0,0002 

 (0,0062) (0,0061) (0,0050) 

Siempre 
 0,1501*** 0,1505*** -0,0004 

 (0,0087) (0,0085) (0,0105) 

Promedio ponderado 
   -0,0025 

   (0,0584) 

P5-5: Me cuesta acordarme de hacer las 
cosas, por ejemplo, las tareas 

4.676    

Nunca 
 0,2382*** 0,2302*** 0,0080 

 (0,0091) (0,0119) (0,0138) 

Casi nunca 
 0,2106*** 0,2083*** 0,0023 

 (0,0058) (0,0060) (0,0040) 

A veces 
 0,3080*** 0,3100*** -0,0020 

 (0,0067) (0,0077) (0,0035) 

Casi siempre 
 0,1341*** 0,1373*** -0,0033 

 (0,0067) (0,0065) (0,0057) 

Siempre 
 0,1092*** 0,1142*** -0,0049 

 (0,0070) (0,0079) (0,0087) 

Promedio ponderado 
   -0,0313 

   (0,0547) 

P5-6: Me resulta diİcil concentrarme en 
el colegio 

4.655    

Nunca 
 0,2818*** 0,2770*** 0,0047 

 (0,0115) (0,0104) (0,0148) 

Casi nunca 
 0,2095*** 0,2086*** 0,0009 

 (0,0060) (0,0059) (0,0028) 

A veces 
 0,2816*** 0,2829*** -0,0013 

 (0,0079) (0,0076) (0,0042) 

Casi siempre 
 0,1133*** 0,1148*** -0,0015 

 (0,0055) (0,0052) (0,0048) 

Siempre 
 0,1139*** 0,1166*** -0,0027 

 (0,0075) (0,0078) (0,0086) 

Promedio ponderado 
   -0,0174 

   (0,0543) 

P5-7: Me cuesta prestar atención a los 
profesores y profesoras 

4.687    

Nunca 
 0,4260*** 0,4096*** 0,0164 

 (0,0107) (0,0140) (0,0168) 

Casi nunca 
 0,2060*** 0,2065*** -0,0005 

 (0,0065) (0,0065) (0,0004) 

A veces 
 0,2077*** 0,2132*** -0,0055 

 (0,0070) (0,0073) (0,0056) 
Casi siempre  0,0809*** 0,0849*** -0,0041 
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 (0,0044) (0,0052) (0,0042) 

Siempre 
 0,0794*** 0,0858*** -0,0064 

 (0,0052) (0,0068) (0,0067) 

Promedio ponderado 
   -0,0493 

   (0,0516) 

P5-8: Me esfuerzo mucho para prestar 
atención, o si no cometo un error 

4.673    

Nunca 
 0,2366*** 0,2279*** 0,0087 

 (0,0101) (0,0097) (0,0121) 

Casi nunca 
 0,1586*** 0,1564*** 0,0022 

 (0,0058) (0,0058) (0,0031) 

A veces 
 0,2223*** 0,2224*** 0,0000 

 (0,0072) (0,0072) (0,0001) 

Casi siempre 
 0,1585*** 0,1608*** -0,0023 

 (0,0064) (0,0061) (0,0032) 

Siempre 
 0,2239*** 0,2326*** -0,0087 

 (0,0095) (0,0095) (0,0121) 

Promedio ponderado 
   -0,0394 

   (0,0553) 

Errores estándar en () clusterados a nivel de escuelas. Para los promedios ponderados, bootstrap errores 

estándar en () clusterados a nivel de escuelas. * p<0,10, ** p<0,05, *** p<0,01.  

Fuente: Elaboración propia con base en datos recolectados. 
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Anexo 6. Resultados econométricos de ordered probit para hábitos de lectura – AMEs 

(tabla completa). 

Pregunta Observaciones Tratamiento Control Diferencia 

P6-1: Leo poco porque me cuesta 
encontrar libros 

4.620    

Totalmente en desacuerdo 
 0,3209*** 0,3357*** -0,0148 

 (0,0127) (0,0129) (0,0171) 

En desacuerdo 
 0,2185*** 0,2199*** -0,0014 

 (0,0061) (0,0064) (0,0016) 

Ni en desacuerdo ni de acuerdo 
 0,2001*** 0,1970*** 0,0031 

 (0,0070) (0,0071) (0,0036) 

De acuerdo 
 0,1764*** 0,1695*** 0,0070 

 (0,0073) (0,0078) (0,0081) 

Totalmente de acuerdo 
 0,0840*** 0,0779*** 0,0061 

 (0,0053) (0,0055) (0,0070) 

Promedio ponderado 
   0,0502 

   (0,0591) 

P6-2: Tengo poco Ɵempo para leer 4.490    

Totalmente en desacuerdo 
 0,2993*** 0,3166*** -0,0173 

 (0,0079) (0,0114) (0,0121) 

En desacuerdo 
 0,2689*** 0,2709*** -0,0020 

 (0,0075) (0,0074) (0,0013) 

Ni en desacuerdo ni de acuerdo 
 0,1843*** 0,1803*** 0,0040 

 (0,0069) (0,0070) (0,0028) 

De acuerdo 
 0,1623*** 0,1544*** 0,0079 

 (0,0063) (0,0066) (0,0055) 

Totalmente de acuerdo 
 0,0852*** 0,0778*** 0,0074 

 (0,0048) (0,0049) (0,0051) 

Promedio ponderado 
   0,0593 

   (0,0416) 

P6-3: Leo poco porque se me hace 
diİcil entender la lectura 

4.569    

Totalmente en desacuerdo 
 0,4714*** 0,4752*** -0,0038 

 (0,0088) (0,0111) (0,0132) 

En desacuerdo 
 0,2384*** 0,2379*** 0,0005 

 (0,0065) (0,0064) (0,0019) 

Ni en desacuerdo ni de acuerdo 
 0,1208*** 0,1200*** 0,0009 

 (0,0050) (0,0054) (0,0030) 

De acuerdo 
 0,1002*** 0,0990*** 0,0011 

 (0,0044) (0,0049) (0,0040) 

Totalmente de acuerdo 
 0,0692*** 0,0679*** 0,0013 

 (0,0040) (0,0046) (0,0044) 

Promedio ponderado 
   0,0108 

   (0,0381) 
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P6-4: Leo poco porque creo que la 
mayoría de los libros e historias no 
son interesantes 

4.590    

Totalmente en desacuerdo 
 0,3343*** 0,3522*** -0,0179 

 (0,0094) (0,0115) (0,0140) 

En desacuerdo 
 0,2238*** 0,2250*** -0,0012 

 (0,0066) (0,0063) (0,0009) 

Ni en desacuerdo ni de acuerdo 
 0,1659*** 0,1628*** 0,0031 

 (0,0059) (0,0056) (0,0025) 

De acuerdo 
 0,1562*** 0,1496*** 0,0066 

 (0,0058) (0,0062) (0,0051) 

Totalmente de acuerdo 
 0,1198*** 0,1104*** 0,0095 

 (0,0070) (0,0060) (0,0074) 

Promedio ponderado 
   0,0626 

   (0,0501) 

P6-5: Me da vergüenza leer frente a 
un grupo 

4.604    

Totalmente en desacuerdo 
 0,2413*** 0,2699*** -0,0286** 

 (0,0096) (0,0106) (0,0130) 

En desacuerdo 
 0,1513*** 0,1573*** -0,0060** 

 (0,0057) (0,0057) (0,0027) 

Ni en desacuerdo ni de acuerdo 
 0,1331*** 0,1338*** -0,0007* 

 (0,0049) (0,0050) (0,0004) 

De acuerdo 
 0,2141*** 0,2068*** 0,0072** 

 (0,0072) (0,0068) (0,0033) 

Totalmente de acuerdo 
 0,2602*** 0,2322*** 0,0280** 

 (0,0105) (0,0100) (0,0126) 

Promedio ponderado 
   0,1264** 

   (0,0573) 

P6-6: Leo poco porque no hay 
muchos libros que capten mi 
atención 

4.641    

Totalmente en desacuerdo 
 0,2500*** 0,2617*** -0,0117 

 (0,0115) (0,0109) (0,0150) 

En desacuerdo 
 0,1768*** 0,1794*** -0,0026 

 (0,0064) (0,0072) (0,0034) 

Ni en desacuerdo ni de acuerdo 
 0,1515*** 0,1514*** 0,0001 

 (0,0053) (0,0053) (0,0002) 

De acuerdo 
 0,2264***   0,2221*** 0,0043 

 (0,0071) (0,0076) (0,0055) 

Totalmente de acuerdo 
 0,1953*** 0,1854*** 0,0099 

 (0,0102) (0,0106) (0,0126) 

Promedio ponderado 
   0,0502 

   (0,0654) 

Errores estándar en () clusterados a nivel de escuelas. Para los promedios ponderados, bootstrap errores 

estándar en () clusterados a nivel de escuelas. * p<0,10, ** p<0,05, *** p<0,01.  

Fuente: Elaboración propia con base en datos recolectados. 
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Anexo 7. Resultados econométricos de ordered probit para otros hábitos de lectura – 

AMEs (tabla completa). 

Pregunta Observaciones Tratamiento Control Diferencia 

P7-7: Leo porque los libros e 
historias son fascinantes 

4.670    

Totalmente en desacuerdo 
 0,1667*** 0,1405*** 0,0262*** 

 (0,0085) (0,0076) (0,0097) 

En desacuerdo 
 0,1327*** 0,1216*** 0,0111*** 

 (0,0066) (0,0053) (0,0042) 

Ni en desacuerdo ni de acuerdo 
 0,2066*** 0,1997*** 0,0068*** 

 (0,0069) (0,0069) (0,0025) 

De acuerdo 
 0,2977*** 0,3097*** -0,0120*** 

 (0,0069) (0,0074) (0,0046) 

Totalmente de acuerdo 
 0,1964*** 0,2285*** -0,0321*** 

 (0,0107) (0,0096) (0,0119) 

Promedio ponderado 
   -0,1397*** 

   (0,0508) 

P7-8: Leo para tener mejores notas 4.644    

Totalmente en desacuerdo 
 0,0947*** 0,0879*** 0,0068 

 (0,0063) (0,0048) (0,0068) 

En desacuerdo 
 0,1045*** 0,0999*** 0,0046 

 (0,0047) (0,0045) (0,0045) 

Ni en desacuerdo ni de acuerdo 
 0,1530*** 0,1491*** 0,0039 

 (0,0063) (0,0059) (0,0039) 

De acuerdo 
 0,3276*** 0,3279*** -0,0003 

 (0,0060) (0,0060) (0,0004) 

Totalmente de acuerdo 
 0,3202*** 0,3352*** -0,0151 

 (0,0118) (0,0108) (0,0149) 

Promedio ponderado 
   -0,0487 

   (0,0476) 

P7-9: Leo porque sé que mis 
compañeros/as también leen 
mucho 

4.627    

Totalmente en desacuerdo 
 0,2084*** 0,2030*** 0,0054 

 (0,0126) (0,0101) (0,0151) 

En desacuerdo 
 0,2254*** 0,2234*** 0,0020 

 (0,0081) (0,0071) (0,0057) 

Ni en desacuerdo ni de acuerdo 
 0,2092*** 0,2096*** -0,0003 

 (0,0076) (0,0078) (0,0010) 

De acuerdo 
 0,2153*** 0,2181*** -0,0028 

 (0,0111) (0,0089) (0,0078) 

Totalmente de acuerdo 
 0,1417*** 0,1459*** -0,0043 

 (0,0095) (0,0076) (0,0120) 

Promedio ponderado 
   -0,0241 

   (0,0660) 



Página 91 de 96 

P7-10: Leo porque para mí es 
importante entender las cosas 
mejor que otros compañeros/as 

4.659    

Totalmente en desacuerdo 
 0,1410*** 0,1326*** 0,0084 

 (0,0084) (0,0076) (0,0103) 

En desacuerdo 
 0,1538*** 0,1491*** 0,0047 

 (0,0064) (0,0069) (0,0058) 

Ni en desacuerdo ni de acuerdo 
 0,2154*** 0,2132*** 0,0022 

 (0,0078) (0,0071) (0,0028) 

De acuerdo 
 0,2668*** 0,2705*** -0,0037 

 (0,0081) (0,0074) (0,0045) 

Totalmente de acuerdo 
 0,2230*** 0,2347*** -0,0117 

 (0,0115) (0,0111) (0,0143) 

Promedio ponderado 
   -0,0486 

   (0,0602) 

P7-11: Leo porque a veces puedo 
olvidar todo lo que me rodea 

4.663    

Totalmente en desacuerdo 
 0,1963*** 0,1825*** 0,0138 

 (0,0084) (0,0081) (0,0095) 

En desacuerdo 
 0,1819*** 0,1765*** 0,0054 

 (0,0055) (0,0051) (0,0038) 

Ni en desacuerdo ni de acuerdo 
 0,1800*** 0,1790*** 0,0010 

 (0,0058) (0,0058) (0,0007) 

De acuerdo 
 0,2554*** 0,2616*** -0,0062 

 (0,0077) (0,0078) (0,0043) 

Totalmente de acuerdo 
 0,1864*** 0,2004*** -0,0140 

 (0,0076) (0,0077) (0,0097) 

Promedio ponderado 
   -0,0673 

   (0,0472) 

P7-12: Leo porque es emocionante 
ver qué le sucede al personaje 
principal en una historia 

4.643    

Totalmente en desacuerdo 
 0,1315*** 0,1162*** 0,0153* 

 (0,0069) (0,0077) (0,0085) 

En desacuerdo 
 0,1280*** 0,1197*** 0,0083* 

 (0,0045) (0,0053) (0,0047) 

Ni en desacuerdo ni de acuerdo 
 0,1683*** 0,1629*** 0,0055* 

 (0,0064) (0,0060) (0,0032) 

De acuerdo 
 0,3154*** 0,3198*** -0,0044* 

 (0,0073) (0,0077) (0,0025) 

Totalmente de acuerdo 
 0,2568*** 0,2814*** -0,0247* 

 (0,0106) (0,0116) (0,0140) 

Promedio ponderado 
   -0,0927* 

   (0,0512) 

P7-13: Leo porque así puedo 
aprender algo nuevo 

 4.649    

Totalmente en desacuerdo 
 0,0884*** 0,0811*** 0,0073 

 (0,0059) (0,0057) (0,0064) 
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En desacuerdo 
 0,0753*** 0,0712*** 0,0041 

 (0,0046) (0,0043) (0,0036) 

Ni en desacuerdo ni de acuerdo 
 0,1237*** 0,1192*** 0,0045 

 (0,0063) (0,0056) (0,0040) 

De acuerdo 
 0,3562*** 0,3543*** 0,0019 

 (0,0073) (0,0074) (0,0017) 

Totalmente de acuerdo 
 0,3565*** 0,3742*** -0,0177 

 (0,0124) (0,0118) (0,0156) 

Promedio ponderado 
   -0,0522 

   (0,0448) 

P7-14: Leo porque es importante 
para mí ser de los mejores 
estudiantes 

4.593    

Totalmente en desacuerdo 
 0,1019*** 0,0949*** 0,0070 

 (0,0062) (0,0059) (0,0076) 

En desacuerdo 
 0,1062*** 0,1018*** 0,0044 

 (0,0057) (0,0058) (0,0048) 

Ni en desacuerdo ni de acuerdo 
 0,1925*** 0,1883*** 0,0042 

 (0,0071) (0,0065) (0,0045) 

De acuerdo 
 0,2920*** 0,2932*** -0,0012 

 (0,0060) (0,0061) (0,0013) 

Totalmente de acuerdo 
 0,3074*** 0,3218*** -0,0144 

 (0,0122) (0,0106) (0,0156) 

Promedio ponderado 
   -0,0484 

   (0,0518) 

P7-15: Leo porque quiero ser mejor 
que otros/as en mi curso 

4.606    

Totalmente en desacuerdo 
 0,1783*** 0,1791*** -0,0008 

 (0,0083) (0,0088) (0,0108) 

En desacuerdo 
 0,1885*** 0,1888*** -0,0004 

 (0,0069) (0,0062) (0,0048) 

Ni en desacuerdo ni de acuerdo 
 0,2403*** 0,2404*** 0,0000 

 (0,0071) (0,0071) (0,0003) 

De acuerdo 
 0,2073*** 0,2070*** 0,0004 

 (0,0074) (0,0074) (0,0048) 

Totalmente de acuerdo 
 0,1856*** 0,1848*** 0,0008 

 (0,0083) (0,0088) (0,0110) 

Promedio ponderado 
   0,0040 

   (0,0524) 

P7-16: Leo porque así puedo 
aprender más sobre cosas 
interesantes 

4.623    

Totalmente en desacuerdo 
 0,0822*** 0,0761*** 0,0061 

 (0,0052) (0,0058) (0,0061) 

En desacuerdo 
 0,0797*** 0,0759*** 0,0038 

 (0,0045) (0,0048) (0,0038) 

Ni en desacuerdo ni de acuerdo 
 0,1460*** 0,1415*** 0,0045 

 (0,0061) (0,0059) (0,0045) 
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De acuerdo 
 0,3616*** 0,3609*** 0,0007 

 (0,0073) (0,0074) (0,0009) 

Totalmente de acuerdo 
 0,3305*** 0,3456*** -0,0151 

 (0,0109) (0,0126) (0,0153) 

Promedio ponderado 
   -0,0455 

   (0,0459) 

P7-17: Leo porque me ayuda a 
mejorar en el colegio 

4.684    

Totalmente en desacuerdo 
 0,0754*** 0,0726*** 0,0028 

 (0,0060) (0,0054) (0,0061) 

En desacuerdo 
 0,0714*** 0,0696*** 0,0018 

 (0,0042) (0,0038) (0,0038) 

Ni en desacuerdo ni de acuerdo 
 0,1230*** 0,1209*** 0,0020 

 (0,0059) (0,0063) (0,0044) 

De acuerdo 
 0,3347*** 0,3336*** 0,0012 

 (0,0068) (0,0065) (0,0025) 

Totalmente de acuerdo 
 0,3956*** 0,4033*** -0,0077 

 (0,0132) (0,0117) (0,0169) 

Promedio ponderado 
   -0,0217 

   (0,0475) 

P7-18: Leo porque es diverƟdo 4.684    

Totalmente en desacuerdo 
 0,1259*** 0,1131*** 0,0128* 

 (0,0065) (0,0071) (0,0074) 

En desacuerdo 
 0,1115*** 0,1049*** 0,0066* 

 (0,0050) (0,0056) (0,0039) 

Ni en desacuerdo ni de acuerdo 
 0,1931*** 0,1874*** 0,0057* 

 (0,0079) (0,0073) (0,0035) 

De acuerdo 
 0,3341*** 0,3390*** -0,0049* 

 (0,0083) (0,0085) (0,0028) 

Totalmente de acuerdo 
 0,2354*** 0,2556*** -0,0202* 

 (0,0089) (0,0094) (0,0119) 

Promedio ponderado 
   -0,0776* 

   (0,0463) 

P7-19: Leo porque me ayuda a que 
me vaya bien en algunas asignaturas 

4.629    

Totalmente en desacuerdo 
 0,0795*** 0,0730*** 0,0065 

 (0,0059) (0,0051) (0,0057) 

En desacuerdo 
 0,0882*** 0,0836*** 0,0046 

 (0,0051) (0,0051) (0,0040) 

Ni en desacuerdo ni de acuerdo 
 0,1608*** 0,1557*** 0,0051 

 (0,0060) (0,0062) (0,0045) 

De acuerdo 
 0,3894*** 0,3901*** -0,0007 

 (0,0080) (0,0081) (0,0007) 

Totalmente de acuerdo 
 0,2821*** 0,2976*** -0,0155 

 (0,0110) (0,0102) (0,0136) 

Promedio ponderado 
   -0,0493 

   (0,0434) 
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P7-20: Leo porque me gusta que 
piensen que soy una buena lectora o 
buen lector 

4.616    

Totalmente en desacuerdo 
 0,1215*** 0,1264*** -0,0049 

 (0,0075) (0,0069) (0,0093) 

En desacuerdo 
 0,1477*** 0,1507*** -0,0031 

 (0,0074) (0,0075) (0,0058) 

Ni en desacuerdo ni de acuerdo 
 0,2266*** 0,2282*** -0,0016 

 (0,0067) (0,0062) (0,0030) 

De acuerdo 
 0,2751*** 0,2727*** 0,0024 

 (0,0080) (0,0081) (0,0045) 

Totalmente de acuerdo 
 0,2291*** 0,2219*** 0,0072 

 (0,0119) (0,0094) (0,0137) 

Promedio ponderado 
   0,0297 

   (0,0565) 

P7-21: Leo porque mi familia piensa 
que es importante que lea mucho 

4.604    

Totalmente en desacuerdo 
 0,1059*** 0,1093*** -0,0034 

 (0,0071) (0,0068) (0,0087) 

En desacuerdo 
 0,1017*** 0,1036*** -0,0019 

 (0,0050) (0,0049) (0,0049) 

Ni en desacuerdo ni de acuerdo 
 0,1867*** 0,1885*** -0,0018 

 (0,0083) (0,0073) (0,0046) 

De acuerdo 
 0,3036*** 0,3029*** 0,0007 

 (0,0074) (0,0075) (0,0018) 

Totalmente de acuerdo 
 0,3020*** 0,2957*** 0,0063 

 (0,0141) (0,0110) (0,0163) 

Promedio ponderado 
   0,0220 

   (0,0557) 

P7-22: Leo más cuando la profesora 
o profesor trata algo interesante 

4.643    

Totalmente en desacuerdo 
 0,0871*** 0,0813*** 0,0058 

 (0,0053) (0,0060) (0,0061) 

En desacuerdo 
 0,1006*** 0,0965*** 0,0041 

 (0,0049) (0,0057) (0,0044) 

Ni en desacuerdo ni de acuerdo 
 0,1857*** 0,1815*** 0,0042 

 (0,0069) (0,0067) (0,0045) 

De acuerdo 
 0,3529*** 0,3544*** -0,0015 

 (0,0074) (0,0072) (0,0015) 

Totalmente de acuerdo 
 0,2737*** 0,2863*** -0,0126 

 (0,0085) (0,0121) (0,0135) 

Promedio ponderado 
   -0,0423 

   (0,0442) 

P7-23: Leo porque para mí es 
importante ser siempre el o la mejor 
leyendo 

4.596    

Totalmente en desacuerdo 
 0,1480*** 0,1442*** 0,0039 

 (0,0086) (0,0067) (0,0092) 
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En desacuerdo 
 0,1708*** 0,1687*** 0,0021 

 (0,0068) (0,0063) (0,0051) 

Ni en desacuerdo ni de acuerdo 
 0,2456*** 0,2449*** 0,0006 

 (0,0059) (0,0058) (0,0015) 

De acuerdo 
 0,2370*** 0,2389*** -0,0019 

 (0,0085) (0,0078) (0,0046) 

Totalmente de acuerdo 
 0,1985*** 0,2033*** -0,0047 

 (0,0094) (0,0081) (0,0113) 

Promedio ponderado 
   -0,0212 

   (0,0515) 

P7-24: Leo porque otras personas 
dicen que es bueno leer mucho 

4.669    

Totalmente en desacuerdo 
 0,1193*** 0,1161*** 0,0032 

 (0,0067) (0,0075) (0,0090) 

En desacuerdo 
 0,1319*** 0,1299*** 0,0019 

 (0,0081) (0,0066) (0,0055) 

Ni en desacuerdo ni de acuerdo 
 0,2196*** 0,2183*** 0,0013 

 (0,0079) (0,0068) (0,0037) 

De acuerdo 
 0,3023*** 0,3038*** -0,0015 

 (0,0088) (0,0083) (0,0044) 

Totalmente de acuerdo 
 0,2270*** 0,2319*** -0,0049 

 (0,0119) (0,0084) (0,0139) 

Promedio ponderado 
   -0,0195 

   (0,0544) 

P7-25: Leo porque es diverƟdo 
meterse en una historia 

4.683    

Totalmente en desacuerdo 
 0,0970*** 0,0945*** 0,0025 

 (0,0058) (0,0058) (0,0060) 

En desacuerdo 
 0,0883*** 0,0869*** 0,0014 

 (0,0042) (0,0046) (0,0034) 

Ni en desacuerdo ni de acuerdo 
 0,1605*** 0,1590*** 0,0015 

 (0,0057) (0,0053) (0,0036) 

De acuerdo 
 0,3007*** 0,3006*** 0,0001 

 (0,0079) (0,0078) (0,0002) 

Totalmente de acuerdo 
 0,3535*** 0,3590*** -0,0055 

 (0,0098) (0,0101) (0,0133) 

Promedio ponderado 
   -0,0175 

   (0,0404) 

Errores estándar en () clusterados a nivel de escuelas. Para los promedios ponderados, bootstrap errores 

estándar en () clusterados a nivel de escuelas. * p<0,10, ** p<0,05, *** p<0,01.  

Fuente: Elaboración propia con base en datos recolectados. 
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Anexo 8. Evidencias visuales del evento de presentación de resultados. 

 


