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Presentacion

El Ministerio de Educacion, a través del Instituto de Investigaciones
Pedagdgicas Plurinacional, se complace en presentar una nueva edicién
de la revista académica Debates Educativos. Esta publicacién constituye
una propuesta plural y orientada a promover la reflexion critica sobre el
estado actual, las potencialidades y los desafios de la educacion boliviana
desde diversas perspectivas teéricas y metodolégicas. Los articulos que
conforman este nimero abordan temdticas clave como los modelos
educativos, la comprensién lectora, la educacidn técnica y tecnoldgica,
las propuestas diddcticas, las experiencias de investigacién accién, los
procesos de formacion docente y las précticas pedagdgicas cotidianas.
En su conjunto, estas contribuciones expresan un compromiso ético,
pedagdgico y politico con una educacién transformadora, contextualizada
y en sintonia con los principios del Estado Plurinacional de Bolivia.

Los articulos que conforman esta edicidn trazan un panorama critico y
plural sobre los desafios estructurales, pedagdgicos y politico-culturales
de la educacién boliviana. “Educacién para el desarrollo y Vivir Bien:
contrastes epistemolégicos y desafios pedagdgicos” examina el trdnsito
histérico del sistema educativo desde modelos coloniales hasta propuestas
descolonizadoras basadas en el Vivir Bien; mientras que “Contexto de los
Institutos Técnicos y Tecnoldgicos en la Educacién Superior de Bolivia”
destaca el potencial transformador de la formacion técnica en el marco
del Modelo Educativo Sociocomunitario Productivo. A su vez, “Comprensién
lectora: mas allé de la decodificacién” propone una lectura entendida
como prdctica social critica, superando visiones instrumentalistas del
proceso lector y “El curriculo como factor clave de transformacién y
calidad en la educacién” plantea una mirada integral del curriculo como
eje articulador de inclusién, evaluacion y gestion educativa. En esa misma
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linea de reflexion pedagoégica, el articulo dedicado al “Trastorno Especifico
del Lenguaje” visibiliza esta condicién del neurodesarrollo como una
barrera histérica para la inclusidn, sefalando su escasa atencién en el
Sistema Educativo Plurinacional y proponiendo acciones intersectoriales
que integren la labor docente, el acompanamiento familiar y enfoques
preventivos desde el aula.

En la seccidn de Investigacién-accién se presentan dos experiencias
educativas contextualizadas que evidencian el potencial transformador
de metodologias situadas. La primera, desarrollada en la comunidad
Irohito Urus, articula el curriculo con el contexto linguistico y cultural de la
Nacién Originaria Urus Qhas Qut Zoni mediante estrategias intraculturales
orientadas al fortalecimiento identitario, el aprendizaje vivencial y la
educacion técnica contextualizada. La segunda, implementada en
la Unidad Educativa “Tcnl. Rafael Pabén”, de Boyuibe, propone juegos
didacticos como estrategia metodolégica para mejorar la ortografia en
estudiantes de cuarto ano de primaria. A través de actividades ludicas,
esta investigacion promueve la motivacion, la participacion activa y
el desarrollo de habilidades de escritura, subrayando la importancia
de enfoques pedagdgicos innovadores, significativos y culturalmente
pertinentes en la formacidn integral de nifias y nifos.

La seccidon de Propuestas pedagégicas incluye el aporte de los
fundamentos de la neuroeducacién con estrategias techo-emocionales
paralaensefianza de las ciencias naturales en el primer afo de secundaria.
Esta propuesta didactica innovadora integra metodologias activas,
tecnologias inmersivas, regulacién emocional y estimulacion de funciones
ejecutivas, promoviendo aprendizajes significativos y sostenibles. Se
destaca la importancia de considerar factores extracognitivos (como el
suefio, la alimentacién o el estado emocional) en el disefio de experiencias
de aprendizaje, reafirmando asi el papel central del bienestar integral en
los procesos educativos.

Por su parte, la seccion Formacién de maestras y maestros da cuenta de los
avances del Programa de Formacién Especializada — PROFE durante el afio
2024. Este programa, impulsado por el Ministerio de Educacidn, ha ofrecido
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diplomados, talleres, ciclos formativos y conversatorios en los nueve
departamentos del pais. De esta manera, el PROFE se consolida como una
politica publica clave para enfrentar los desafios educativos del presente,
promoviendo el uso de tecnologias emergentes, el pensamiento critico y
la innovacidn pedagogica, con énfasis en dreas como la lectoescritura, la
robética y el razonamiento I6gico-matematico.

La revista cierra con dos testimonios de maestras de primer afo de
escolaridad, en la seccidn Crénicas de ensefianza, quienes comparten
desde la voz vivencial sus experiencias, desafios y satisfacciones al
ensefar a leer y escribir a nifos y nifas que ingresan al sistema escolar.
Ambas maestras enfatizan la necesidad de una formacion docente
continug, la importancia de la afectividad y el rol de las familias, asi como
las limitaciones estructurales que enfrentan. Estas crénicas permiten
visibilizar la dimension humana del trabajo docente y reivindican el amor,
la vocacién y el compromiso que sostienen dia a dia los procesos de
ensefianza de la lectura y escritura en Bolivia.

Este nimero de la revista ofrece un panorama integral, reflexivo vy
propositivo sobre la educacién boliviana. Se entrelazan aqui las voces de
académicos, maestras y maestros e investigadores comprometidos con
la mejora de la calidad educativa, la pertinencia cultural y la equidad. Las
experiencias y propuestas aqui compartidas no solo informan, sino que
también inspirany convocan a seguir pensando y haciendo una educacion
mds democrdtica, participativa, inclusiva y liberadora.

Omar Veliz Ramos
Ministro de Educacién
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Articulos

César Alberto

o | Elderecho a la educacion
en contextos de movilidad
humana: revision critica

y comparada del caso

boliviano

Resumen

El presente articulo realiza una revisién tedrica para el andlisis de la
garantizacion del derecho a la educacion en el Sistema Educativo
Plurinacional para estudiantes en condiciones de movilidad humana,
especificamente personas extranjeras y bolivianas retornadas. Se
articulan las dimensiones normativa, critica y comparada para
la revision de los marcos legales internacionales y nacionales
que respaldan dicho derecho, asi como la caracterizacion de las
limitaciones operativas registradas enla prdcticadelasinstituciones
educativas. A través del andlisis de la literatura indexada y de
documentos oficiales de organismos internacionales relacionados
en la materia (UNESCO, ACNUR, OIM), se identifican las barreras
persistentes, tales como la documentaciéon migratoria, la falta de

protocolos claros y la discriminacién cultural.

Palabras clave: derecho a la educacion, movilidad humana,
inclusién educativa, Bolivia, migracién y retorno
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1. Introduccion

La movilidad humana es uno de los fendbmenos mds complejos y
desafiantes de la actualidad que incide en la composicidn orgdnica de
todas las sociedades de América Lating, porque interpela la manera de
como los Estados abordan las politicas publicas hacia estas poblaciones,
especialmente aquellas vinculadas con derechos fundamentales, como
el caso de la educacion. En Bolivig, los flujos migratorios de ingreso
de personas extranjeras, asi como de los bolivianos que retornan, que
parecieran no tener ningdn inconveniente, plantean retos significativos al
Sistema Educativo Plurinacional en términos de gestion sectorial, inclusion
social y equidad.

El derecho ala educacién ha sido reconocido por Bolivia como un derecho
humano universal que se encuentra enunciado en el Pacto Internacional
de Derechos Econémicos, Sociales y Culturales (PIDESC), la Convenciéon
Internacional sobre la Proteccién de los Derechos de Todos los Trabajadores
Migratorios y de sus Familiares (CIPDTTMF), asi como de la Convencién
sobre los Derechos del Nifio (CDN). A nivel nacional, la Constitucién
Politica del Estado (2009) establece que la educacién —en tanto derecho
fundamental- es obligatoria, gratuita en todos los niveles del sistema
pUblico y orientada por los principios tales como la descolonizacion, la
interculturalidad, la equidad de género y la participacion social. Asimismo,
laLey N° 070 de Educacion Avelino Sifiani-Elizardo Pérez refuerza este marco
con el establecimiento de su cardcter inclusivo, intracultural e intercultural
en todos los servicios de educacion.

Sin embargo, varios informes y estudios de los organismos internacionales
(ACNUR, UNESCOY UNICEF) evidencian que persiste una brecha considerable
entre el reconocimiento juridico y el ejercicio efectivo del derecho a la
educacidon por parte de estudiantes en situacion de movilidad humana.
Se registra que los obstdculos de mayor frecuencia estdn relacionados
a los requisitos administrativos (como la presentacién de documentos
de identidad, certificados apostillados o permisos de residencia) que en
relacién a la situacién son considerados excesivos, la falta de protocolos
de inscripcidn escolar para migrantes, la limitada formacion del personal
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docente y administrativo para la gestion de temas relacionados a la
diversidad cultural y derechos humanos, asi como a la persistencia de
practicas de xenofobia y discriminacion al interior de las instituciones y
comunidades educativas.

En este contexto, Bolivia tiene una doble condicion: por una parte, es
un pais que histéricamente se ha caracterizado por ser emisor de
migrantes, lo que ha derivado en generar procesos ciclicos de retorno
desde paises como Argenting, Brasil, Chile y Espana; y, por otra parte, ha
comenzado a caracterizarse como padis receptor de flujos migratorios
regionales transitorios y/o permanentes, especificamente de ciudadanos
venezolanos y haitianos, entre otros. Esta realidad genera desafios que el
Sistema Educativo Plurinacional debe considerar la compleja realidad y
establecer respuestas institucionales adecuadas y sostenibles.

Este articulo propone una revision tebérico-conceptual que articula tres
enfoques: i) el normativo, que examina los marcos legales internacionales
y nacionales que buscan garantizar el derecho a la educacién para
personas en condiciones de movilidad humana; ii) el critico, que centra
su andlisis en las desigualdades estructurales, las barreras institucionales
y los imaginarios sociales existentes que limitan el ejercicio pleno de dicho
derecho; y iii) el comparado, que explora experiencias y politicas publicas
desarrolladas por otros paises de América Lating, focalizando en aquellos
que comparten frontera con Bolivia. Con esta triple perspectiva se busca
ofrecer una comprension mas integral de las condiciones de acceso
y permanencia de los estudiantes migrantes y bolivianos retornados,
para que a partir de esta realidad se pueda contribuir a la formulacién
de politicas publicas coherentes y eficaces basadas en los principios
del Estado Plurinacional, los compromisos internacionales en materia de
derechos humanos y los Objetivos de Desarrollo Sostenible (especialmente
el ODS 4 Educacién y el ODS 10 Reduccién de las Desigualdades).

2. Marco conceptual y juridico

La garantia del derecho a la educaciéon en condiciones de movilidad
humana requiere de una fundamentacion basada en la articulacion de

1



Instituto de Investigaciones Pedagdgicas Plurinacional

los marcos juridicos vinculantes con categorias conceptuales clave que
permitan comprender las dindmicas sociales y culturales en las cuales
se desenvuelven y afectan a las poblaciones migrantes y retornadas. En
primera instancia, este apartado aborda las nociones fundamentales
de la movilidad humana, del derecho a la educacion y de la educacién
inclusiva, y en segunda instancia, los principales instrumentos juridicos
internacionales y nacionales que permitirian sustentar el tema abordado.

2.1. Conceptos fundamentales

La movilidad humana es un concepto que incluye diferentes formas
de desplazamiento de personas, pudiendo ser de manera voluntaria
o forzada. Esta nocidon comprende procesos como el desplazamiento
interno, la migracién internacional, el retorno, asi como el asilo y el refugio.
Segun la Organizacion Internacional para las Migraciones (OIM, 2023), este
concepto abarca a las personas que migran por razones econémicas
asi como a las que se ven obligadas a desplazarse debido a desastres
naturales, conflictos armados y persecuciones.

En América Latina y el Caribe, la movilidad humana se ha visto impulsada
por la confluencia de factores estructurales y contextuales. La UNESCO
(20220) la asocia a situaciones de pobreza estructural, discriminaciéon
racial, violencia y a las consecuencias del cambio climatico como
desencadenantes de los flujos migratorios que se producen en la region.
Tales condiciones estdn interrelacionadas y generan contextos de alta
vulnerabilidad.

Estudiosrecientes sobre eltemadan cuentadelos factoresinterconectados
o multidimensionales de la movilidad en paises como El Salvador,
GuatemalayHonduras. Segun la Fundacion Heinrich Boll (2025), fenémenos
como el racismo estructural, la violencia de pandillas, la criminalizaciéon
estatal y la degradacion ambiental son factores significativos que
explican los desplazamientos poblacionales. En ese sentido, la Comisiéon
Interamericana de Derechos Humanos (2023) sostiene que la respuesta
estatal a tales procesos migratorios debe incorporar un enfoque de
proteccioén integral y de derechos humanos.

12
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Estas evidencias ponen de manifiesto la necesidad de comprender que
la movilidad humana es una realidad compleja y multidimensional para
que se desarrollen politicas pUblicas sensibles a las caracteristicas del
fendmeno y desde una perspectiva interdisciplinaria.

Considerando las transformaciones sociales actuales de la regién, la
educacion no solo es entendida como un derecho humano fundamental,
sino —-también- como un importante mecanismo institucional de
integracion social que permite la reconstruccion de proyectos de vida y
el ejercicio de una ciudadania plena. Este enfoque adquiere relevancia
estratégica paralas poblaciones en situacion de vulnerabilidad, tales como:
personas migrantes, personas con discapacidad y pueblos indigenas.

Segun la UNESCO (2020a), una educacién verdaderamente inclusiva debe
eliminar toda forma de exclusién que dificulte el acceso, la permanencia,
la participacion y el aprendizaje efectivo en los sistemas educativos.
La adopcién de esta perspectiva permitiria garantizar el derecho a
la educacién y, también, crear espacios educativos que respondan
efectivamente a la diversidad de estudiantes, promoviendo la equidad y
la justicia social en los sistemas educativos.

Informes complementarios de la UNESCO (2020a) y del SITEAL - IIEP UNESCO
(2020) enfatizan que la inclusién educativa debe abordarse desde todas
sus dimensiones, comenzando por el curriculo, la formacién docente, las
prdcticas educativas y la gestion sectorial, entre otras, para eliminar todas
las barreras estructurales y socioculturales que perpetuan la exclusion de
los sectores vulnerables e histéricamente marginados.

El concepto de educacion inclusiva ha evolucionado en su significado,
pasando de su mirada centrada en la integracién de estudiantes con
necesidades especiales a una visidn sistémica y transformadora que
permite considerar la diversidad cultural, lingUistica y social como un valor
pedagdgicoy éticofundamentalenlos procesos de ensefianza-aprendizaje
(UNESCO, 2023a). Por tanto, la inclusién de estudiantes en situacién de
movilidad humana requiere el reconocimiento de sus culturas, lenguas,
trayectorias y condiciones sociales especificas, asi como la necesidad de

13
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transformacién de los sistemas educativos para acoger y gestionar tal
diversidad sin imposiciones y/o asimilaciones forzadas (UNESCO, 2023b).

Este cambio de perspectiva permite alinear los compromisos
internacionales en materia de derechos humanos y educaciéon con
la necesidad imperativa de construir espacios educativos inclusivos,
equitativos y democraticos que permitan reconocer a todos los estudiantes
como sujetos de derecho.

2.2. Marcos juridicos internacionales

El derecho a la educacion estd reconocido en varios tratados
internacionales de derechos humanos, los cuales han sido ratificados
por el Estado boliviano, por tanto, constituyen obligaciones legales para
el disefio o redisefio de politicas publicas y normativas nacionales. Entre
los mads relevantes destacan: la Declaracidon Universal de los Derechos
Humanos (1948), cuyo articulo 26 reconoce que “Toda persona tiene
derecho a la educacion”; el Pacto Internacional de Derechos Econémicos,
Sociales y Culturales (1966), articulos 13 y 14, que consagran el derecho
a la educacién gratuita y obligatoria estableciendo la progresividad en
el acceso a niveles superiores de educacién; la Convencidn sobre los
Derechos del Nifio (1989), articulos 28 y 29, garantiza el derecho de nifas,
nifios y adolescentes a una educacidn inclusiva, equitativa y de calidad
sin discriminacion alguna; la Convencién Internacional sobre la Proteccion
de los Derechos de Todos los Trabajadores Migratorios y de sus Familiares
(1990), articulo 30, establece la obligacién de garantizar el acceso de
los hijos e hijas de personas migrantes a todos los niveles del sistema
educativo por parte de los Estados, sin importar su estatus migratorio; y
la Convencién de 1951 sobre el Estatuto de los Refugiados, en su articulo
22 y su Protocolo de 1967, establece que los Estados deben conceder a
las personas refugiadas el acceso a la educacion bdsica en condiciones
equivalentes a las de los nacionales.

Todos los instrumentos internacionales han sido reafirmados en la
Declaraciéon de Incheon y el Marco de Accidn de Educacion 2030 para
la realizacion del Objetivo de Desarrollo Sostenible 4, que busca una

14
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“educacion inclusiva, equitativa y de calidad para todos”, asi como el
objetivo ODS 10, sobre reduccion de las desigualdades (UNESCO, 2016).

2.3. Marco juridico nacional

El Estado Plurinacional de Bolivia ha asumido e incorporado de manera
explicita los principios del derecho a la educacidn con un enfoque
intercultural en su marco constitucional. La Constitucién Politica del
Estado establece en su articulo 17 que toda persona tiene derecho a
recibir educacién en todos los niveles del sistema educativo, garantizando
que esta sea universal, productiva, gratuita, integral e intercultural, sin
ningln tipo de discriminacion (Gobierno de Bolivia, 2009). De forma
complementaria, el articulo 73 reconoce los derechos educativos de
las naciones y pueblos indigena originario campesinos, asegurando su
acceso a una educacién intracultural, intercultural y plurilingtie en todo
el sistema educativo. Por tanto, obliga al Estado a adecuar su sistema
educativo para reflejar y respetar la diversidad social, lo que constituye
un avance normativo significativo en materia de derechos colectivos y
justicia educativa.

Entonces, este enfoque refuerza la necesidad imperativa de estructurar un
sistema educativo que valore las multiples identidades culturales y lingUisticas,
particularmente en los contextos que estdn caracterizados por su diversidad
étnica y por procesos histéricos de exclusion que generaron vulnerabilidad.

LaLey 070 de Educacién “Avelino Sifani—Elizardo Pérez” (Estado Plurinacional
de Bolivia, 2010), profundiza los principios constitucionales mediante una
educacidn descolonizadora, liberadora, cientifica, técnica y productiva.
Promueve un modelo educativo orientado a la transformacion estructural
y cultural del pais con fundamentos en la equidad, la justicia social y el
respeto a la diversidad. Aunque no hace referencia explicita a las personas
migrantes o retornadas, su principio de universalidad (Art. 1) garantiza
el derecho a la educacién sin discriminacion alguna; por tanto, permite
una interpretacion extensiva e inclusiva que reconoce este derecho para
todas las personas, independientemente de su nacionalidad, situacion de
movilidad o estatus migratorio.

15
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Asimismo, el articulo 3 especifica que la educacién debe ser “abierta,
humanista, cientifica, técnica, tecnoldégica, productiva, territorial, tebrica
y prdcticaq, liberadora y revolucionaria, critica y solidaria”, lo que refuerza
su enfoque inclusivo e integral como herramienta para la transformacion
social y el respeto de la diversidad.

Pese al avance normativo que representa la Ley 070 y la Constituciéon
Politica del Estado para el reconocimiento del derecho a la educacién, la
ausencia de protocolos especificos para garantizar su implementacion
efectiva en contextos de movilidad humana persiste y puede ser
considerada una limitacién estructural. Si bien la Resolucion Ministerial N°
0001/2025 sobre las normas generales que regulan la gestion educativa
contempla la posibilidad de inscribir a estudiantes extranjeros mediante
documentos del pais de origen o, en su defecto, a través de una
declaracién jurada (Ministerio de Educacion de Bolivia, 2025), no existen
mecanismos institucionalizados que aborden integralmente las barreras
que enfrentan estudiantes migrantes retornados o solicitantes de asilo. En
la préctica cotidiana de muchos establecimientos educativos, la exigencia
de documentacidn oficial como un requisito para matricularse y acceder
a la educacion contradice los principios de accesibilidad, inclusién y no
discriminacion consagrados en el marco legal nacional. Esta brecha
normativa ha sido objeto de observaciones por parte de organismos
internacionales.

En el marco del Tercer Examen Periédico Universal (EPU) del Consejo de
Derechos Humanos de la ONU (2020), se formularon recomendaciones
explicitas al Estado boliviano para eliminar barreras administrativas,
flexibilizar los requisitos documentales. La aceptacion de las
recomendaciones permitié modificar medidas normativas que se cuentan
en la actualidad (R.M. 0001/2025) e incorporar medidas administrativas
excepcionales que no constituyen una politica integral para atender a
migrantes, solicitantes de asilo y personas retornadas, en coherencia con
las normas bolivianas y los compromisos internacionales en materia de
derechos humanos.
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3. Discusion critica

La revision conceptual y regulatoria revela que en el sistema educativo
boliviano persiste una paradoja estructural, ya que a pesar de que el pais ha
suscrito compromisos internacionales en materia de derechos humanosy ha
adoptado un marco constitucional y legal que proclama la universalidad del
derecho a la educacién, aln persisten barreras administrativo-institucionales
y socioculturales que limitan el ejercicio efectivo de este derecho para los
estudiantes en situacion de movilidad humana.

3.1. Tensiones entre el marco legal y la practica
institucional

La Constitucion Politica del Estado Plurinacional de Bolivia (2009) establece
en su articulo 17 que “Toda persona tiene derecho a recibir educaciéon
en todos los niveles de manera universal, productiva, gratuita, integral e
intercultural, sin discriminaciéon”. En ese sentido, la Ley de Educacion N° 070
(2010) establece sus propositos de inclusién y equidad en el acceso a la
educacién (Art. 3). Estos marcos normativos garantizan el derecho a la
educacion en el marco de una sociedad plural. La Resolucion Ministerial N°
001/2025 establece que “En ningln caso se limitard el acceso y ejercicio del
derecho a la educacién, independientemente del estatus migratorio que
tenga el estudiante o sus familiares en el territorio boliviano” y, ademds, se
permite la inscripcién de estudiantes extranjeros presentando documentos
de identidad del pais de origen o, en situaciones extremas, mediante una
Declaracién Jurada de Buena Fe.

A pesar de las disposiciones normativas, no existen protocolos nacionales
claros sobre como proceder ante casos de estudiantes sin documentacion,
ni sobre mecanismos de inscripcion provisoria, nivelacion pedagégica
o acompanamiento psicosocial. Esta ausencia de lineamientos
institucionales genera respuestas diferenciadas que dependen de la
capacidad de interpretacion y criterios asumidos por los directores,
administrativos o docentes de cada institucién educativa, lo cual genera
una gestion educativa fragmentada e inequitativa en la materia.
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Por tanto, aln persisten desafios en la implementacién efectiva de
las politicas sectoriales en materia de estudiantes en condiciones de
movilidad humana, que no solo afecta a estudiantes extranjeros sino a
bolivianos que retornan y necesitan continuar estudios.

3.2.Invisibilizacion estadistica y ausencia de politica
pablica

El Observatorio Plurinacional de la Calidad Educativa (OPCE, 2020),
responsable de monitorear la calidad de la educacién en Bolivia, ha
elaborado el informe titulado Resultados y recomendaciones acerca de
la calidad educativa en Bolivia desde las evaluaciones de gran escala
efectuadas al sistema educativo (1994-2020), abordando varios aspectos
de explicacién significativos, pero no se presentan datos desagregados
especificos sobre estudiantes en situacion de movilidad humana,
como migrantes, refugiados o retornados. Esto evidencia una ausencia
de informacién que permita comprender y atender las necesidades
educativas de dicha poblacion.

Asimismo, la movilidad humana no figura como una categoria de andlisis
en el Plan Sectorial de Desarrollo Integral — Educacién 2021-2025, ni en el
Plan Estratégico Institucional del Ministerio de Educacion para el mismo
periodo.

3.3. Barreras socioculturales y discriminacion

Los estudiantes extranjeros y retornados en Bolivia enfrentan barreras
de exclusién y violencia simbélica que merecen ser estudiados. Aunque
no se encontraron estudios especificos que caractericen este fendbmeno
en Bolivia, las investigaciones realizadas en la regidn latinoamericana
han documentado experiencias de discriminacion y exclusién hacia
estudiantes migrantes, especialmente aquellos provenientes de
comunidades afrodescendientes o indigenas enfrentan estigmatizacion y
barreras linguisticas en el sistema educativo (Baeza, 2023).
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El Informe de Seguimiento de la Educacién en el Mundo 2020 de la UNESCO
reporta que las politicas de educacion inclusiva enfrentan dificultades
en su concepcién y puesta en prdactica. Aunque el informe brinda datos
sobre Bolivia, proporciona un contexto regional relevante y sefala
categéricamente que “Muchos docentes no tienen la preparacién idénea
para impartir una ensefianza inclusiva” (UNESCO, 2020b).

Los procesos de retorno de familias bolivianas desde el exterior presentan
desafios adicionales a la gestion del acceso o reingreso a la educacion.
La falta de comprension de las formas de acreditacion de otros paises, en
especial de los provenientes de otras partes del mundo, puede acarrear
dificultades ante prdcticas administrativas tradicionales y poco sensibles
a esta situacion que plantea retos de inclusién educativa. Aunque no se
encontraron estudios especificos sobre el tema en Bolivig, la literatura
regional (GRELAC, 2022) establece que usualmente los sistemas educativos
carecen de protocolos para atender las necesidades particulares de
personas en situacién de migracion.

3.4. Recomendaciones internacionales y obligacion del
Estado

Durante el tercer ciclo del EPU en 2019, Bolivia recibi®é un total de 238
recomendaciones de los Estados miembros. El Estado Plurinacional de
Bolivia (2020) acept6 129 de estas recomendaciones y considerd que
77 ya habian sido cumplidas o estaban en proceso de implementacion,
y anoté 31 sin comprometerse a su cumplimiento. Entre algunas de
las recomendaciones aceptadas, se registran las relacionadas a la
garantia del acceso universal y gratuito a la educacioén sin discriminacion
por nacionalidad o situacidén migratoria, la eliminacién de requisitos
administrativos excesivos o excluyentes.

Organismos como OIM, ACNUR, UNICEF y ACNUDH han abogado por la
implementacion efectiva del principio de no discriminacién y gestiéon
efectiva de la educacion inclusiva, como sucedid en el taller sobre
Xenofobia, Racismo y Discursos de Odio Hacia Migrantes y Personas
en Condicién de Movilidad Humana: Propuestas de Interculturalidad
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e Inclusién desde un Enfoque de Derechos, realizado a finales del 2024
(OIM, 2024). Sus directrices difundidas inciden en la necesidad de construir
condiciones normativas, institucionales, materiales y pedagodgicas que
permitan hacer posible el ejercicio del derecho a la educaciéon para todas
las personas en situacién de movilidad humana.

4. Conclusiones y recomendaciones

La revision realizada en este articulo permite afirmar que Bolivia cuenta
con un marco normativo formalmente progresista en materia del derecho
a la educacion, que enfrenta limitaciones estructurales, administrativas y
socioculturales para garantizar su ejercicio pleno y efectivo a las personas
en situacién de movilidad humana. La brecha entre el reconocimiento legal
(deber ser) y la préactica cotidiana (ser) es una de las principales tensiones
que atraviesan al Sistema Educativo Plurinacional, particularmente en lo
referido a estudiantes extranjeros y retornados.

El enfoque critico construido hace referencia a la ausencia de una politica
educativa especifica e integral para esta poblacién, a la falta de datos
oficiales desagregados, a la ausencia de protocolos y a una cualificaciéon
de todo el personal docente, técnico y administrativo sobre la materia.
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René Aguirre Vargas

Educacion para el
desarrollo y Vivir Bien:
contrastes epistemoldgicos
y desafios pedagodgicos

Resumen

El articulo analiza las tensiones entre la educacién para el desarrollo,
promovida por organismos internacionales bajo un enfoque
modernizador, y la educacién desde el Vivir Bien, una propuesta
alternativa con raices en las cosmovisiones indigenas de América
Latina. Mientras la educacién para el desarrollo ha evolucionado
desde una légica tecnocrdatica hacia nociones mds sostenibles, aun
mantiene un enfoque eurocéntrico, antropocéntrico e instrumental.
En contraste, el Vivir Bien —expresado en conceptos como sumak
kawsay, suma qgamarfia o fandereko— promueve una educacion
integral, comunitaria y en armonia con la naturaleza. En tal
sentido, el texto reconstruye el proceso histérico de la educaciéon
en Bolivia, destacando como los modelos coloniales y neoliberales
marginaron los saberes indigenas. A partir de propuestas como
la Escuela-Ayllu de Warisata y la Ley 070, Bolivia ha impulsado
una educacién descolonizadora basada en la interculturalidad, la
integralidad del sujeto y la vinculacion con la vida comunitaria. La
pedagogia inspirada en el Vivir Bien propone metodologias como
el ciclo Practica—-Teoria—Valoracidon—Produccién y una evaluaciéon
integral (Ser, Saber, Hacer y Decidir), en contraposicién a modelos
fragmentados y utilitaristas.

Palabras clave: educacién para el desarrollo, Vivir Bien/Buen Vivir,
epistemologias del sur, pedagogia decolonial, cosmovisiones
indigenas
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1. Introduccion

En los dltimos anfos, el concepto de desarrollo ha sido objeto de intensos
debates académicos, politicos y sociales. La promesa del progreso
material y el bienestar universal que sustentd el paradigma hegeménico
del desarrollo moderno, ha entrado en crisis debido a sus consecuencias
ambientales, sociales y culturales. La acelerada degradacién ecolbgica, el
aumento de las desigualdades, la mercantilizacion de la vida y la pérdida
de identidades culturales han puesto en evidencia los limites de este
modelo basado en la racionalidad técnico-econdmicay en la superioridad
de las visiones occidentales sobre el mundo.

En este contexto, han surgido multiples voces que cuestionan los
fundamentos de la modernidad y el desarrollo capitalista. Desde el
Sur —y en particular desde América Latina— se proponen alternativas
epistemolégicas, éticas y politicas que desafian la univocidad del
desarrollo, recuperando saberes, valores y prdcticas ancestrales que han
sido histéricamente invisibilizados o subordinados. Entre estas propuestas
destaca el Buen Vivir o Vivir Bien (sumak kawsay, suma qamana,
Aandereko), una cosmovisién de origen indigena andino-amazénico que
plantea una forma de vida basada en la armonia con la naturaleza, la
comunidad y el sentido espiritual de la existencia.

En el campo educativo, esta tensién entre modelos se vuelve especialmente
relevante, ya que la educacidn constituye un espacio estratégico para
la reproduccién —o transformacién— de las estructuras de poder, de los
imaginarios sociales y de los modos de conocer y habitar el mundo. La
educacidn para el desarrollo, promovida principalmente por organismos
internacionales desde la segunda mitad del siglo XX, ha buscado
contribuir al progreso de los paises del Sur mediante la modernizacion,
la transferencia tecnolégica y la formacién de capital humano. Sin
embargo, sus fundamentos siguen anclados en una légica eurocéntrica,
individualista y productivista.

Frente a ello, la educacion inspirada en el Vivir Bien propone una ruptura
radical con esta vision. Se orienta hacia una formacion integral, relacional,
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comunitaria y situada, que prioriza la vida en plenitud, el respeto a la
Madre Tierra (Pachamama) y la revalorizacién de los saberes ancestrales.
En ese marco, este articulo se propone analizar las tensiones, contrastes
y posibilidades entre ambos enfoques educativos. Su objetivo es
problematizar los sentidos, fines y valores que los orientan, y visibilizar
el papel de la educacién en la construcciéon de horizontes alternativos
para los pueblos del Sur, especialmente en el caso boliviano. Para ello, se
recurre a marcos tedricos como las epistemologias del Sur, las pedagogias
decolonialesy los aportes de pensadores como Paulo Freire, Boaventura de
Sousa Santos y autores indigenas que han reflexionado sobre la educacion
desde sus propias cosmovisiones.

2. Educacion para el desarrollo

La educacidon para el desarrollo surge en la segunda mitad del siglo XX
como una estrategia educativa para apoyar los procesos de modernizacion
y crecimiento econdémico de los paises subdesarrollados. Inicialmente,
estuvo centrada en la transferencia de conocimientos y tecnologias desde
los paises industrializados, bajo la l6gica de la cooperacion internacional
(Tandon, 2008).

Con el tiempo, la persistencia de problematicas estructurales como
la pobreza, la desigualdad social y la degradacién ambiental obligd
a replantear esta vision. A partir de los afios 90, se promovié una
educacidn para el desarrollo sostenible, la cual incorporé las dimensiones
econémica, social y ecolégica del desarrollo humano (UNESCO, 2017). Esta
reorientacién busco formar ciudadanos conscientes, capaces de contribuir
a un crecimiento mds equilibrado y responsable. No obstante, diversos
autores advierten que este giro, si bien relevante, no logré desmontar los
fundamentos ideologicos del paradigma modernizador.

En efecto, la educacidon para el desarrollo —incluso en sus versiones
sostenibles— sigue anclada en una visién eurocéntrica, antropocéntrica
e instrumental del mundo (Gudynas, 2011). Persiste la nocién de que el
progreso se mide en términos materiales y cuantificables, lo que tiende a
invisibilizar otras formas de conocimiento, convivencia y produccion. Desde
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esta 16gica, la naturaleza es concebida como un objeto pasivo al servicio
del ser humano, lo que contrasta profundamente con visiones alternativas
que la entienden como un sujeto vivo, con derechos y agencia propia.

A pesar de estas limitaciones, el ideal de transformar la realidad mediante
la educacion continta siendo un eje legitimo del enfoque desarrollista.
Como sefiala Contreras Baspineiro (2016), “para transformar hay que
educar, y la educaciéon no tiene sentido ni razén de ser si no es para
transformar” (p. 13). Bajo esta premisa, la educaciéon para el desarrollo se
propone como una via para mejorar la calidad de vida, entendida como
acceso a salud, bienestar, participacién ciudadana y justicia social. En este
sentido, se reconoce su potencial transformador, aunque sus fines deben
ser problematizados criticamente.

Las discusiones contempordneas destacan que el acceso equitativo a
una educacion de calidad incide directamente en indicadores como
la esperanza de vida, la superacién de la pobreza y la reduccion de la
desigualdad. En particular, estudios recientes subrayan la centralidad de
la educacion de las mujeres como factor clave del desarrollo. Como indica
Escribano (2016), a mayor nivel educativo de las mujeres —y también de
sus parejas— se observan tasas mads bajas de fertilidad, mayor autonomia
en las decisiones reproductivas y mejor planificacién familiar (pp. 17-18).
Este fendmeno revela como la educacién trasciende el dmbito escolar y
se proyecta en la reconfiguracién de dindmicas sociales y culturales mas
amplias.

3. El Vivir Bien: una alternativa civilizatoria

El Vivir Bien —suma qamana en aimara, sumak kawsay en quechuaq,
fAandereko en guarani— constituye una propuesta filoséfica, ética vy
politica nacida de las cosmovisiones de los pueblos indigenas andino-
amazdnicos. A diferencia del modelo occidental de desarrollo, centrado
en el crecimiento econdmico, la acumulacion material y el dominio de
la naturaleza, el Vivir Bien plantea una forma de existencia basada en la
armonia con la Pachamama (Madre Tierra), la comunidad y el propio
ser (Mcmcni, 2010). En este marco, la educaciéon no se concibe como un
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instrumento de insercién en el mercado laboral, sino como un proceso
integral que forma sujetos para convivir, cuidar y compartir.

Desde esta perspectiva, se impugna la nocién de individuo aislado,
competitivo y autosuficiente, tipica del pensamiento moderno y neoliberal.
En su lugar, el Vivir Bien promueve una ética relacional que se fundamenta
en principios de soberania, dignidad, complementariedad y armonia (CPE,
2009). Estos valores no solo articulan una visién diferente de la vida en
comunidad, sino que reconfiguran las relaciones entre saber, ser y hacer.
Lejos de ser una meta futura o abstracta, el Vivir Bien se manifiesta como
una prdctica cotidiana y comunitaria que transforma los vinculos entre los
seres humanos y su entorno.

Sin embargo, la historia de la educacion en Bolivia revela cémo estos
principios han sido sistematicamente marginados por modelos educativos
coloniales y elitistas. Desde la colonia hasta buena parte del siglo XX, la
educacion estuvo al servicio de las élites dominantes —terratenientes,
criollos y burguesias urbanas—, quienes usaron el sistema educativo como
un mecanismo para consolidar su hegemonia y reproducir un orden social
desigual. Durante el periodo colonial, por ejemplo, la funcién principal de la
educacion era garantizar la formacién de una burocracia subordinada al
tributo indigenal, especialmente en beneficio de los sectores privilegiados
que heredaron el poder tras la independencia.

Fue recién en la década de 1930 que surgieron propuestas
contrahegemoénicas, como la impulsada por Elizardo Pérez y Avelino
SiAani, quienes promovieron una educacién comunitaria productiva
nacida desde y para los pueblos originarios. Su proyecto educativo,
materializado en la experiencia de Warisata, planteaba una ruptura con
el modelo eurocéntrico e intelectualista vigente, y apostaba por una
formacién ligada al contexto, a la productividad local y a la vida comunal.

Warisata fue el punto de mayor elaboracién de un movimiento de
larga data de los pueblos indigenas de tierras altas por establecer
una educacidén que permita la defensa de las tierras y el modo de
vida propio. El Estado Republicano cuando tenia interés en pensar una
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educacién para los indigenas, pues la mayoria del tiempo mantenia
una inercia al respecto, pretendié en sus planes educativos ‘civilizar’
a los ‘indios’. Para ello, se postulaba una educacién que castellanice y
alfabetice. (Pérez, E. 2015, p. 11)

Posteriormente, la pedagogia liberadora de Paulo Freire, difundida en
América Latina desde los afios 80, nutrié las bases filoséficas de la Ley
Educativa “Avelino SiAani-Elizardo Pérez”, aprobada en 2010. Esta norma
representa un intento por institucionalizar una educacién descolonizadora,
liberadora y orientada al Vivir Bien.

No obstante, la implementaciéon de estas propuestas ha enfrentado
multiples obstaculos. En el pasado, los futuros maestros indigenas eran
formados bajo un enfoque rigido, libresco e intelectualista que los alejaba
de susraices comunitariasy de las realidades rurales. Como se denunciaba
ya en los anos 30, “los alumnos reclutados en las aldeas seguramente
que saldrian dispuestos a cualquier empresa menos a la ensefianza en
el campo”, lo cual revelaba el fracaso del modelo “normalista” heredado
de Europa (Ministerio de Educacién, 2017, p. 17). Esta desconexién entre la
formacion docente y la realidad rural perpetud la exclusion educativa de
los pueblos originarios.

La politica neoliberal, aplicada con fuerza en Bolivia durante las décadas
de 1980 y 1990, profundizé estas brechas. Aunque durante este periodo
se introdujo el discurso de la interculturalidad, este fue instrumentalizado
para dividir a los sujetos educativos en categorias binarias: urbanos versus
rurales, mestizos versus indigenas, modernos versus tradicionales. Esta
segmentacion también se reflejé en la formacidn de los maestros, divididos
en “urbanos”y “rurales”, lo cual evidenciaba una discriminacién estructural
que aln persiste, a pesar de los esfuerzos recientes por reconocer la figura
del “maestro Unico”.

Tales divisiones contribuyeron al rezago educativo de los pueblos
indigenas, mayoria demogrdéfica del pais. Los censos nacionales ilustran
la variacion en la autoidentificacion con pueblos indigenas: en el Censo
2001, el 62 % de las personas mayores de 15 afos se reconocia como parte
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de un pueblo indigena—principalmente quechua (49,5 %) y aimara (40,6
%), seguidos de chiquitano (3,6 %), guarani (2,5 %) y mojefio (1,4 %). Para el
Censo de 2012, esa proporcion descendib al 41 %, equivalente a 2,4 millones
de habitantes en tierras altas y 178 000 en tierras bajas (Marca et al., 2022,

p. 4)

A pesar de la existencia de curriculos regionalizados, la incorporacion
efectiva de los saberes, lenguas y modos de vida indigenas en los
procesos educativos enfrenta serias dificultades, especialmente en los
sistemas de evaluacién y en la implementacién de politicas publicas.
Esta exclusién estructural no solo limita el avance hacia el horizonte del
Vivir Bien, sino que también perpetia formas de opresion contrarias a los
principios de equidad, interculturalidad y descolonizacién consagrados en
la Constitucién del Estado Plurinacional.

El recorrido histérico de estas dindmicas educativas se sintetiza en la
siguiente infografia:

Escuelas cédigo Neoliberalismo
indigenas '55 Ley 1565 Ley N° 070
1909 T 1931 1952 T 1931- ISSZT 2010
4
Tra Normal Revolucién Etapa dictadura Asamblea
Bolivia 52 militar Constituyente

Fuente: Ministerio de Educacion (2017).
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4. Educacion y epistemologias del Sur: el Vivir Bien
como horizonte politico - pedagégico

La propuesta de epistemologias del Sur, desarrollada por Boaventura
de Sousa Santos (2010), plantea la urgente necesidad de reconocer,
valorar e integrar los saberes y conocimientos producidos por los pueblos
histéricamente excluidos por la modernidad occidental. Este enfoque se
contrapone al monoculturalismo epistémico del Norte global, y propone
una ecologia de saberes que permita el didlogo entre diferentes formas de
conocer y de habitar el mundo. En este marco, el Vivir Bien (sumak kawsay,
suma gamana, Aandereko y otros) no solo representa una alternativa
civilizatoria, sino también una epistemologia relacional que interpela
directamente los fundamentos eurocéntricos del modelo de desarrollo
dominante.

La educacién, entendida desde esta mirada, no puede continuar siendo
un instrumento de reproduccién de las jerarquias coloniales y del
conocimiento hegeménico. En cambio, debe abrirse a las pedagogias
decoloniales (Mignolo & Walsh, 2018), reconociendo la diversidad
epistémica, linguistica, cultural y espiritual de los pueblos indigenas
originarios. La tabla comparativa que sigue sintetiza las diferencias entre
la educacion tradicional del desarrollo y la educacion anclada en el Vivir
Bien:

Educacion para el
desarrollo

Elemento

Educacion desde el Vivir
Bien

Eurocéntrica, moderna,

Epistemologia cientifica

Relacional, ancestral,
comunitaria

Competencias para el

Fines educativos .
crecimiento

Formacién integral para la
armonia

Relacién con la

Utilitaria, extractiva
naturaleza

Sagrada, interdependiente

Modelo econémico  Productivismo y consumo

Suficiencia, reciprocidad,
redistribucion

Légica temporal Lineal, progresiva

Ciclica, regenerativa

Fuente: Elaboracion propia.
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Estos contrastes no son meramente tedricos. En el caso boliviano, el
cambio social iniciado en 2003 —conocido por diversos sociélogos como
una ruptura histérica— marco el inicio de un proceso de reconfiguracion
profunda del Estado, expresado juridicamente en la Constitucidon Politica
del Estado Plurinacional de 2009. Este nuevo marco legal reconoce la
pluralidad de naciones y culturas que cohabitan el territorio boliviano, e
impulsa una revolucién educativa que encuentra su expresion mds clara
en la Ley 070 “Avelino Sifiani—Elizardo Pérez". Esta ley recoge los principios
del Vivir Bien, la descolonizacidn, la intraculturalidad e interculturalidad, y
la educacidén productiva.

A diferencia del modelo neoliberal de los afos 90, que promovia la
privatizacion, la competencia individual y la homogeneizacion cultural,
la nueva politica educativa se orienta hacia una formacién integral, con
énfasis en el contexto comunitario, el rescate de saberes ancestrales y la
solucion de problemas locales a través de los Proyectos Socio Productivos.
Esta transformacion también se refleja en una nueva forma de evaluar el
aprendizaje, basada en las dimensiones del Ser, Saber, Hacer y Decidir, que
reconoce la integralidad del sujeto y la vinculacién entre teoria y practica.

Asimismo, se incorporan orientaciones metodoldgicas basadas en el ciclo
Practica—Teoria—Valoracién—Produccidn, que permite una construccién
del conocimiento desde una légica holistica, donde se integran los saberes
cientificos, tecnolbégicos, comunitarios y ancestrales. Esta pedagogia
no solo busca formar técnicos o profesionales, sino sujetos criticos y
comprometidos con la transformacion de sus comunidades o sociedades.

En esta misma lineq, la educacién boliviana reconoce el papel central
de la comunicacion para el desarrollo, entendida como un proceso
dialégico, participativo y horizontal. Como plantea Paulo Freire en
su didlogo con Ira Shor en Miedo y osadia (2014), la educacién debe
ser la palanca de transformacién de una sociedad desigual hacia
una mds justa, lo cual solo es posible si los educadores promueven la
organizacion y la conciencia critica de los pueblos. La comunicacién
democratica, lejos de ser un mero intercambio informativo, se convierte
asi en un espacio de reflexion y accién, tal como lo sefala Kaplan (1985)
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al definir la educacidn liberadora como “praxis: reflexiéon y accion del
hombre sobre el mundo para transformarlo” (p. 51).

Desde esta optica, la relaciéon entre educacidon y comunicacién es
inseparable. Como lo argumenta Rodriguez (1996), el proceso educativo
implica que los sujetos aprendan a vivir en comunidad, construyendo
conocimientos, prdcticas, valores y actitudes en didlogo con su entorno.
En este sentido, la comunicacién no solo transmite informacioén, sino que
genera espacios para el pensamiento critico, el debate, la creatividad y la
participacién colectiva.

No obstante, estos procesos enfrentan desafios significativos. La
hegemonia de los mass media, con contenidos “enlatados” y ajenos al
contexto nacional, ha contribuido a una creciente alienaciéon cultural
de la juventud. Muchos jévenes conocen mds sobre otras naciones que
sobre su propio pais, lo cual refleja el impacto persistente del colonialismo
simbdlico. Esta es precisamente una de las dimensiones que la educaciéon
descolonizadora busca revertir, generando un sentido de pertenenciaq,
identidad y soberania cultural.

En conclusién, las epistemologias del Sur, y en particular el Vivir Bien,
constituyen una base sélida para una educacion transformadora en Bolivia.
Esta propuesta no solo democratiza el conocimiento, sino que devuelve
centralidad a las voces histéricamente silenciadas. En la medida en que
educacidn y comunicacion se articulen desde una légica de reciprocidad,
horizontalidad y respeto por la diversidad, serd posible avanzar hacia una
sociedad mds equitativa, arménica y con justicia social, es decir, hacia
una vida plena en comunidad.

5. Reflexiones finales desde una pedagogia del Vivir
Bien

Las conclusiones del articulo apuntan a que el paradigma del Vivir Bien
no debe entenderse solo como una alternativa educativa, sino como una

apuesta civilizatoria profundamente transformadora. A diferencia de la
educacion para el desarrollo, que sigue anclada en criterios de progreso
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lineal, crecimiento econébmico y productividad, el Vivir Bien propone un
modelo relacional, enraizado en la cosmovisidn de los pueblos originarios
y orientado al equilibrio entre el ser humano, la comunidad y la naturaleza.

Esta perspectiva exige descolonizar tanto el curriculo como las prdécticas
pedagdgicas, rompiendo con la hegemonia epistémica que invisibiliza los
saberes ancestrales. La educacidon debe dejar de ser un vehiculo para la
adaptacion al mercado, y convertirse en un medio para la emancipacion
social, politica y cultural. Esto implica formar sujetos criticos, éticos y
comprometidos con la transformacion de sus realidades locales, en lugar
de simples operadores de un modelo econémico globalizado.

A su vez, la implementacion de este modelo educativo no esté exenta de
contradicciones. Las resistencias institucionales, las inercias burocraticas,
la influencia de los medios de comunicacién masivos y la falta de
formacion docente contextualizada son obstdculos que dificultan su
consolidacion. Sin  embargo, las experiencias acumuladas —como
Warisata o los Proyectos Socio Productivos actuales— demuestran que es
posible construir pedagogias situadas, dialogantes y transformadoras.

En definitiva, el articulo invita a repensar la educacién desde una légica
intercultural y pluriepistémica, que reconozca la diversidad de modos de
vida y promueva una justicia cognitiva. Si la educacidon se reconfigura
como un acto politico y ético, capaz de sembrar conciencia critica y
solidaridad, entonces podré contribuir a la construccion de un pais mdas
equitativo, soberano y armoénico. Es en este horizonte donde el Vivir Bien se
erige como un camino hacia una vida digna y plena para todos y todas.
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Contexto de los
Institutos Técnicos
y Tecnholégicos en la
Educacion Superior
de Bolivia

Resumen

El articulo analiza el papel actual de los Institutos Técnicos y
Tecnoldgicos dentro del Subsistemma de Educacion Superior de
Formacion Profesional del Sistema Educativo Plurinacional de Bolivia.
A partir del marco del Modelo Educativo Sociocomunitario Productivo
(MESCP), se describe como estas instituciones articulan practica y
teoria mediante un enfoque pedagdgico centrado en el “aprender
haciendo”, orientado aldesarrollo territorial, productivoy comunitario.
Se examinan la distribucién geogrdfica de los institutos, su tipologia
(técnicos y tecnolégicos), sus dreas formativas predominantes,
y los desafios curriculares, metodolégicos y estructurales que
enfrentan, especialmente en contextos rurales. Asimismo, se discute
la necesidad de revalorizar epistemolégicamente el saber técnico
como forma legitima de conocimiento. Finalmente, el articulo
plantea la urgencia de politicas publicas coherentes que garanticen
la implementacion efectiva del modelo educativo y promuevan una
educacion técnica inclusiva, critica y transformadora.

Palabras clave: Institutos Técnicos Tecnolbgicos, educacién
productiva, educacién técnica y tecnoldégica, formacién profesional,
aprender haciendo
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1. Introduccion

En el marco del Sistema Educativo Plurinacional de Bolivig, los Institutos
Técnicos y Tecnolégicos han cobrado una creciente relevancia como
espacios de formacidon superior orientados al desarrollo productivo,
territorial y comunitario. Estos centros educativos constituyen una
alternativa fundamental para jévenes y adultos que, habiendo culminado
el nivel secundario, buscan una insercién profesional rapida, pertinente y
contextualizada.

Como educadores, no podemos dejar de considerar que las y los jévenes
atraviesan una etapa crucial en su desarrollo humano, caracterizada
por la busqueda de identidad, transformaciones fisicas, emocionales,
cognitivas y sociales, asi como la necesidad de autonomia. En este
proceso, la orientacidn educativa adquiere una importancia decisiva.
Bajo el enfoque del Modelo Educativo Sociocomunitario Productivo
(MESCP), se reconoce no solo la diversidad de trayectorias personales,
sino también las particularidades de cada comunidad, regiéon y municipio.
En consecuencia, la oferta formativa de los institutos, especialmente en
contextos rurales, busca responder a las necesidades, problemdticas y
vocaciones productivas locales.

La formacioén técnica profesional —también denominada educacion
superior técnica tecnoloégica— se articula como una propuesta pedagogica
donde confluyen el saber prdctico y el saber teérico, con una orientaciéon
metodoldgica centrada en el “aprender haciendo” y en la vinculacién
con el entorno socioproductivo. En este sentido, los Institutos Técnicos y
Tecnoldgicos no solo preparan para el empleo, sino que contribuyen a la
construccion de un pensamiento técnico ético, critico y transformador.

Este articulo tiene como objetivo analizar el contexto actual de estos
institutos dentro del subsistema de educacién superior en Bolivia. Para
ello se describen sus caracteristicas institucionales, su distribucion
territorial, su papel en las politicas publicas, y se examinan los factores
—objetivos y subjetivos— que inciden en la eleccién de una carrera
técnica. Finalmente, se reflexiona sobre los desafios epistemolégicos,
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curriculares y metodolégicos que enfrenta esta modalidad formativa en
un intento por revalorar y proyectar su papel en el desarrollo econédmico
y social del pais.

2. Enfoque curricular de la educacion técnica en el
Modelo Educativo Sociocomunitario Productivo

La educacién técnica profesional en Bolivia se desarrolla en el marco del
Modelo Educativo Sociocomunitario Productivo (MESCP), el cual se orienta a
la articulacién entre teoria y préctica, conocimiento y contexto, produccion
y transformacién social. Este modelo reconoce que la formacién técnica
debe responder tanto a las necesidades del mercado laboral como a las
particularidades culturales, econémicas y territoriales de las regiones del
pais (Ministerio de Educacién, 2014).

Uno de los aspectos distintivos de la formaciéon técnica en Bolivia es su
énfasis en el aprendizaje prdctico, o cual responde tanto a una necesidad
del entorno productivo como a una propuesta pedagdgica basada en
la aplicacién del conocimiento en situaciones reales. Esta orientacion
metodolbgica no solo estructura la ensefianza en funcién de capacidades
técnicas, sino que también busca conectar la formacion con las dindmicas
econdmicas y sociales del territorio. En este marco, el desarrollo curricular
prioriza la practica como elemento central del proceso de ensefianza-
aprendizaje, tal como lo establece el Ministerio de Educacién (2022):

El desarrollo curricular de cada asignatura de la Formacién Técnica
Tecnolbgica, se basa en una distribucion de 70% de carga horaria
para la préctica y 30% para la teorig, lo que constituye en la esencia
misma de dicha formacion; asimismo, el desarrollo de las Aulas-Taller,
en las diferentes carreras, 100% prdcticas y con vinculacién directa al
Espacio de Formacién de Emprendimiento y Produccion, posibilitard la
articulacién de contenidos y la concrecién propia del emprendimiento
en base a las necesidades y vocaciones productivas de la region.
(Ministerio de Educacién, 2022, p. 28)
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Este enfoque curricular refleja una concepcién integral de la educacion
técnica en la que la préctica no es un complemento, sino el eje
estructurador del aprendizaje. La implementacion de Aulas-Taller y
Espacios de Emprendimiento busca favorecer la construccion de saberes
significativos y contextualizados, a través de actividades que permitan a
los estudiantes desarrollar habilidades operativas, reflexivas y creativas.

No obstante, esta orientacion prdctica exige condiciones materiales
adecuadas, infraestructura, equipamiento especializado, docentes con
experiencia técnica, que muchas veces estdn ausentes, especialmente
en zonas rurales. Esta situacidén plantea desafios importantes para la
legitimacion y sostenibilidad del modelo. La formacién técnica no puede
reducirse a una simple transmision de habilidades operativas; debe
asumirse como un proceso complejo de produccién de conocimiento,
validado por su aplicabilidad social y productiva (Céspedes, 2019).

Desde una perspectiva epistemoldgica, la educacion técnica implica una
forma particular de saber, histéricamente subordinada al conocimiento
cientifico tradicional. Sin embargo, diversos autores reivindican su estatus
como pensamiento técnico autdnomo, que integra saberes prdcticos,
experiencia, reflexion critica y compromiso ético (Gonzdlez, 2017). Asi, se
concibe la formacién técnica como generadora de saberes socialmente
Gtiles, capaces de intervenir en el entorno desde una mirada transformadora.

3. Institutos Técnicos y Tecnologicos

El Ministerio de Educacion (2023) establece una diferenciacién explicita
entre los Institutos Técnicos y los Institutos Tecnolégicos en el marco de
la educacién superior técnica y tecnolégica en Bolivia. Esta clasificacion,
recogida en el Reglamento General de Institutos Técnicos y Tecnolégicos de
Caracter Fiscal, de Convenio y Privado, permite comprender la diversidad de
dreas formativas que abordan estas instituciones, asi como su funcién dentro
del subsistema de educacion superior de formacién profesional.

Segun el mencionado reglamento, aprobado mediante la R.M. N° 350/2023
los Institutos Técnicos se definen como:
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Instituciones de Educacién Superior de cardcter fiscal, de convenio y
privado, orientadas a la Educacién Superior de nivel Técnico Medio Post
Bachillerato y Técnico Superior a través del proceso de ensefianza y
aprendizaje de conocimientos tedrico-prdctico-productivos en las
dreas: Comercial y Servicios, Salud, Deportes, Turismo, Artes Grdficas y
Audiovisuales. (Ministerio de Educacioén, 2023, p. 16).

Por su parte, los Institutos Tecnoldgicos se orientan a un espectro formativo
mdas vinculado con el aparato productivo e industrial del pais:

Instituciones de Educacién Superior de cardcter fiscal, de convenio y
privado, orientadas a la Educacién Superior de nivel Técnico Medio Post
Bachillerato y Técnico Superior a través del proceso de ensefianza y
aprendizaje de conocimientos tedrico-prdctico-productivos en las
dreas: Agricola y Pecuaria, Mineria e Hidrocarburos, Recursos Hidricos
y Gestion Ambiental, Energias Renovables y no Renovables, Industria
y Transformacién, Edificacion y Obra Civil, Electrénica y Electricidad,
Mecdnica, Tecnhologia de la Informacion y Comunicacion, Artes
Culinarias. (Ministerio de Educacién, 2023, p. 16)

Esta distincion institucional y curricular no es solamente administrativa;
revela una estrategia de diversificacion formativa que responde a las
multiples vocaciones productivas del pais y a las necesidades especificas
de distintos sectores laborales. Mientras que los institutos técnicos tienden
aenfocarse en servicios y éreas sociales, los tecnolégicos priorizan campos
ligados a la industria, el desarrollo tecnolégico y los recursos naturales. En
ambos casos, se mantiene el principio pedagdgico del enfoque teérico-
practico-productivo, lo que reafirma la centralidad de una educacion
aplicada, pertinente y vinculada al desarrollo local y nacional.

Institutos técnicos y/o Tecnolégicos y/o Artisticos segin su dependencia

2025 -

193 35800

e

Fuente: Reporte estadistico de institutos técnicos. Tomado de
Ministerio de Educacién (mayo, 2025).
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Segun datos del Ministerio de Educacion (2025), a mayo de dicho afo
existen en Bolivia 542 institutos, entre Institutos Técnicos y Tecnolégicos,
Institutos de Formacion Artistica, Centros de Capacitacion Artistica y
Escuelas Bolivianas Interculturales, de los cuales 193 son fiscales, 25 de
convenio y 324 privados.

En cuanto a su distribucion geogrdfica, 449 estdn ubicados en dreas
urbanas y 93 en zonas rurales. Esta cobertura evidencia una importante
presencia territorial, aunque también refleja una concentracién desigual
que debe atenderse con politicas de equidad regional.

/' 93 (17,2%)

2025

Institutos técnicos y/o
Tecnolégicos y/o Artisticos
segln drea geografica

Fuente: Reporte
estadistico de institutos
técnicos. Tomado de
Ministerio de Educacion

(mayo, 2025). 449 (82,8%)

I Rural B Urbana

En términos de oferta formativa, las carreras mas ofertadas incluyen
Contaduria General (194 institutos), Mecénica Automotriz (152) vy
Gastronomia (142), lo que da cuenta de una orientacién hacia sectores
de alta demanda laboral, aunque también plantea la necesidad de
diversificacion y actualizaciéon permanente frente a los cambios del
entorno productivo (Ministerio de Educacién, 2025).

Frecuencia de Carreras segn los Institutos técnicos y/o Tecnolégicos y/o Artisticos

2025

s 152

142 137

= i 62 58

ADMINIST RACION TURISMO SECRET D0 IDIOMA INCLES
DE EMPRESAS ADMINETRATIVO

CASTRONOMIA  ACROPECUARIA

ST
NFORMATICOS

Fuente: Reporte estadistico de institutos técnicos. Tomado de
Ministerio de Educacion (mayo, 2025).

40



Debates Educativos

Desde una perspectiva de politica publica, la educacién técnica se
reconoce como un instrumento estratégico para articular educacién y
trabajo, promover la inclusién social y contribuir al desarrollo econémico.
En este sentido, se valora su capacidad para responder a las demandas
de los sectores productivos, fomentar el emprendimiento, y adaptarse a
las realidades locales, respetando la diversidad cultural y territorial del
pais (CEPAL, 2019).

Finalmente, debe subrayarse que la educacién técnica profesional no solo
debe formar mano de obra calificada, sino también ciudadanos criticos,
éticos y capaces de participar activamente en la transformaciéon de su
entorno.Como sostiene Freire (1997), “ensefar no es transferir conocimiento,
sino crear las posibilidades para su propia produccién o construccién” (p.
47); esta afirmacién adquiere pleno sentido cuando la educaciéon técnica
se concibe como un proceso formativo integral.

4. Resultados y discusion

La distincion entre Institutos Técnicos y Tecnolégicos no solo permite
comprender la amplitud de dreas formativas, sino también visualizar
cdmo estas instituciones configuran entornos de aprendizaje con base
en el principio pedagédgico del aprender haciendo. Este enfoque cobra
particular relevancia en las carreras del drea tecnolégica, donde es
comun la implementacion de talleres, laboratorios y médulos productivos.
Dichos espacios, mas all& de su funcidn instrumental, se constituyen en
escenarios privilegiados para la construccion del conocimiento aplicado
y significativo.

Enestosentornos de formacion, la précticanoesun simplecomplementode
la teoriq, sino el lugar donde se experimenta, se problematiza y se vivencia
el objeto de estudio. En la préctica educativa entre docentes y estudiantes,
estos espacios operan como el nucleo de lo que podria llamarse “ciencia
aplicada”. La interacciéon directa con materiales, procesos y contextos
reales permite ampliar la comprensién técnica mediante la experiencia
concreta, lo que fortalece la capacidad de los futuros profesionales para
enfrentar los desafios del entorno productivo.
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Como afirman Rojas (2022) y el Ministerio de Educaciéon (2014), este
modelo formativo permite no solo la adquisicibn de competencias
técnicas especificas, sino también la resolucion de problemas a partir
del conocimiento cientifico orientado hacia la produccién, la innovaciéon
y el emprendimiento. Por ejemplo, en carreras como Agropecuaria,
Gastronomia o Industria de Alimentos, los médulos productivos permiten
a los estudiantes no solo aprender a ejecutar procesos, sino también
cuestionarse criticamente: ¢cémo optimizar la producciéon?, ¢cémo generar
valor agregado?, ¢cémo responder a nuevas demandas del mercado?

Este enfoque cobra una dimensidn estratégica en escenarios econdémicos
concretos, como elimpulso estatal a la industrializacion del litio en el Salar de Uyuni.

Considerando que el Estado impulse la industrializacion del litio en el
Salar de Uyuni, por ejemplo, las actividades productivas y de servicio
de las poblaciones adyacentes al Salar se dinamizarédn con las
necesidades y demandas de esa actividad econdmica. Por lo tanto,
el rol de la educacion de personas jévenes y adultas, serd responder a
través de una educacion técnica, tecnolégica y productiva pertinente
a esa realidad inmediata. (Ministerio de Educacion 2014, p. 12)

En ese contexto, la educacidn técnica debe ser capaz de anticiparse
y adaptarse a las demandas emergentes de los sectores productivos
locales para responder de manera pertinente a las transformaciones del
entorno econémico inmediato.

De manera recurrente, se acude a un método productivo de ensefianza
que articula la préctica con la teoria en situaciones de aprendizaje
contextualizadas. Este enfoque metodolégico, basado en la resolucion
de problemas reales, estimula la reflexion, la critica y la intervencién en el
entorno. La propuesta pedagoégica del MESCP no se limita a la capacitacion
técnica; busca formar sujetos capaces de transformar su realidad
mediante un conocimiento situado y comprometido.

En esa lineq, se advierte sobre la necesidad de que la educacidn técnica
responda a los requerimientos del mercado laboral, ho solo desde una
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l6gica de empleabilidad, sino también desde una perspectiva de formacion
integral.

La region requiere, entonces, una reforma de la educacion técnica
que desarrolle competencias técnicas modernas de alta demanda
en el mercado de trabajo local, al mismo tiempo que se fortalece
la formacién académica (de manera que los egresados puedan
optar por seguir estudiando si asi lo desean) y mejora la formacién
en competencias cognitivas no tradicionales y socioemocionales.
Es imprescindible conectar la educacién técnica con las exigencias
del mercado laboral; esto requiere que el sistema educativo trabaje
mds de cerca con los empleadores, para identificar las necesidades
del mercado laboral local, y luego adaptar y elaborar curriculos de
formaciéon técnica.. (Comisiéon para la Educaciéon de Calidad para
Todos, 2016, pég. 138)

En linea con la necesidad identificada en la cita anterior, la educacion
técnica y tecnoldgica en Bolivia requiere actualizar su oferta formativa en
funcion con la oferta laboral, acompafidndose de los valores que busca el
modelo educativo actual.

Sostenibilidad |
iz

Loy,

J- EMPRENDIMIENTO

"

Proceso metodolégico y 5
acciones desarrolladas para
la Educacion Productiva en
el ambito de los Institutos
Técnicos y Techolégicos

Fuente: Red semantica.
Tomado de Teoria,
metodologia y préctica

de la educacién superior
técnica y tecnolégica
para explicar la educacion
productiva en el marco del
Modelo Educativo Socio
Comunitario Productivo
(p&g. 82), por Rojas, 2022.
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Un insumo valioso para entender este modelo es la red semdntica
elaborada por Rojas, que grafica las relaciones entre los componentes
clave del concepto de educacidén productiva. La figura representa de
manera estructurada las conexiones entre categorias como el disefio
curricular, los lineamientos metodolégicos, el enfoque por competencias
y la resignificacion del rol pedagégico. “Todas ellas importantes, ya que
entre categorias en que ‘una construye a la otra’ puede notarse una
suerte de temas pendientes que requieren no sbélo de atencién-voluntad-
prioridad politicas, sino que demandan ser reglamentadas para la plena
implementacion de la voluntad politica” (Rojas, 2022, pag. 83).

La red semdntica que propone no es simplemente una herramienta
descriptiva, sino un instrumento analitico que revela la complejidad de
articular diferentes dimensiones pedagégicas —como el curriculo, la
metodologia, las competencias y el rol del docente— dentro de una légica
integradora. El hecho de que “una construye a la otra” implica que estas
categorias no pueden entenderse de forma aislada ni aplicarse de manera
fragmentada. Por el contrario, requieren una planificacién coherente y una
implementacion que respete esa logica de interdependencia.

La advertencia que formula Rojas sobre los “temas pendientes” pone en
evidencia una brecha entre el disefio tedrico del modelo y su puesta en
prdactica. Aunque exista una voluntad politica que impulsa la educacién
productiva, esta resulta insuficiente si no se acompafia de acciones
normativas y administrativas que operativicen esa voluntad en el terreno.
Es decir, sin reglamentaciones claras, sin presupuestos definidos, sin
formacién docente adecuaday sin mecanismos de seguimiento, el modelo
corre el riesgo de quedar en el plano del discurso. Asi, la red semdantica no
solo ordena conceptos, sino que visibiliza los puntos criticos del modelo:
aquellos nudos donde la coherencia interna del enfoque choca con las
limitaciones estructurales del sistema educativo.

5. Conclusiones

Los Institutos Técnicosy Tecnoldgicos en Bolivia constituyen un componente
estratégico del Subsistemade Educacion Superior de Formacion Profesional,
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especialmente en el marco del Modelo Educativo Sociocomunitario
Productivo (MESCP). Su orientacién pedagégica, centrada en la articulacion
entre teoria y préctica bajo el principio del “aprender haciendo”, responde
de manera contextualizada a las demandas del entorno productivo y a las
necesidades de inclusién educativa de jévenes y adultos a nivel nacional.
Esta formacion no solo habilita capacidades técnicas, sino que promueve
el pensamiento critico, ético y transformador en los estudiantes.

Apesardesuconsolidacidnnormativaeinstitucional,losinstitutos enfrentan
importantes desafios estructurales que limitan la plena implementaciéon de
su modelo formativo. Entre estos se identifican la insuficiente dotacién de
equipamiento, la desigual distribucidn geogréfica, la escasa actualizaciéon
curricular frente a cambios del mercado y la necesidad de una mayor
profesionalizacion docente. Tales debilidades demandan politicas
pUblicas especificas que garanticen condiciones materiales, normativas
y pedagégicas para el desarrollo sostenido y equitativo de la educacion
técnica.

Asimismo, la diferenciacion entre institutos técnicos y tecnoldgicos, asi
como la diversificacidon de sus dareas formativas, refleja un esfuerzo por
atender las vocaciones productivas regionales. No obstante, esta oferta
aln se concentra en ciertas carreras, por lo que se hace necesaria una
expansion hacia sectores emergentes y estratégicos como las tecnologias
digitales, la economia circular o las energias renovables. Esto permitiria
una mayor vinculaciéon con procesos de industrializacién y soberania
tecnoldgica, como en el caso de la cadena productiva del litio.

Desde una perspectiva epistemologica, el articulo reafirma la necesidad
de reconocer la formacién técnica no como una educacion de segunda
categoria, sino como un campo legitimo del saber, capaz de generar
conocimientos aplicados, Gtiles y socialmente validados. Estarevalorizacion
pasa por concebir el curriculo como una construccion dindmica e
interdependiente entre competencias, contenidos, metodologias y roles
docentes, tal como lo representa la red semantica de Rojas (2022), que
advierte sobre la urgencia de coherencia entre el discurso politico y la
accién normativa.
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Finalmente, se plantea la urgencia de continuar los procesos reflexivos
en torno al desarrollo curricular, sus métodos y su evaluacién, asi como
de profundizar el estudio del contexto de los institutos desde una mirada
critica. Lejos de ofrecer una conclusiéon cerrada, este trabajo invita a seguir
investigando y debatiendo sobre el papel que estos institutos deben asumir
frente a los retos de una Bolivia productiva, inclusiva y con justicia social.
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Amilcar Ayaviri Saavedra

Comprension
lectora: mas alld
de la decodificacion

Resumen

El articulo examina la comprensién lectora desde una perspectiva
amplia y critica, superando la visidbn reduccionista centrada
anicamente en la decodificaciéon de signos. En el contexto boliviano,
a partir de la Ley de Educacion N.° 070 y los Planes y Programas
de Educacién Primaria Comunitaria Vocacional, se promueve un
enfoque comunicativo-dialégico, textual y critico. No obstante,
persisten prdcticas tradicionales y condiciones estructurales —
como la escasa existencia y uso de bibliotecas escolares— que
limitan el desarrollo de una lectura comprensiva y significativa. A
través del andlisis de estudios recientes y referentes tedricos como
Solé (2009), Freire (2004), Snow (2002) y Cassany (2006), se sostiene
que la comprension lectora es un proceso activo, multidimensional
y situado, que involucra tanto habilidades cognitivas como
componentes sociales, culturales y éticos. Se describen tres niveles
de comprension (literal, inferencial y critico), argumentando
la necesidad de una articulacién pedagoégica que permita su
integracién progresiva y simulténea. Finalmente, se plantea que una
lectura integral no solo mejora el desemperfio académico, sino que
también habilita la participacién ciudadana critica y el desarrollo
personal.

Palabras clave: comprension lectora, niveles de comprension,
enfoque comunicativo-dialégico, politica educativa, lectura critica
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1. Introduccion

La comprension lectora constituye una competencia fundamental en los
procesos educativos, dado que permite no solo el acceso al conocimiento,
sino también el desarrollo del pensamiento critico y la participacion activa
en la vida social. En las Ultimas décadas, la investigacion en torno a este
tema ha superado la visidon reduccionista centrada exclusivamente en la
decodificacion de signos, para comprender la lectura como una prdctica
activa, situada y multidimensional (solé, 2009; Cassany, 2006). En contextos
como el boliviano, esta revalorizacidon cobra especial importancia a partir de
la implementacion de la Ley de Educacion N.° 070 “Avelino Sifiani — Elizardo
Pérez”, que impulsa una ensefianza de la lectura articulada a enfoques
comunicativos, textuales y criticos (Ministerio de Educacién, 2022).

No obstante, persisten tensiones entre el marco curricular y las prdcticas
pedagdgicas, particularmente por la limitada disponibilidad de bibliotecas
escolares y la permanencia de enfoques tradicionales en el aula (Ministerio
de Educacién, 2024). A ello se suma la preocupacién por los bajos niveles de
desempenio lector evidenciados en evaluaciones diagndsticas recientes,
como las realizadas por el Observatorio Plurinacional de la Calidad
Educativa (OPCE, 2024). Estas limitaciones estructurales y pedagégicas
sugieren la necesidad de revisar las concepciones y estrategias vinculadas
a la comprension lectora.

El presente articulo se inscribe en esta linea de reflexiéon, proponiendo una
lectura que trascienda el plano instrumental y promueva una comprension
significativa, critica y situada, en la cual el lector interactle activamente
con el texto y con su contexto. Para ello, se fundamenta en aportes tedricos
deFreire (2004), Snow (2002), Cassany (2006), entre otros, y en experiencias
nacionales que evidencian la urgencia de una reconfiguracion didéctica
en torno al proceso lector.

2. Situacion de la lectura en el pais

En nuestro pais, al igual que en otros contextos latinoamericanos, la
enseflanza de la lectura ha sido tradicionalmente abordada desde
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una perspectiva instrumental, centrada casi exclusivamente en la
decodificacién de signos. Esta limitacion se vincula con las dificultades
que enfrentan los estudiantes en la comprensién de textos, derivadas en
gran parte de la escasa implementacion de estrategias metodologicas
innovadoras por parte del profesorado (Armijos Uzho, Paucar Guayara, &
Quintero Barberi, 2023).

Por su parte, el Ministerio de Educacion del Estado Plurinacional de Bolivia
considera el pensamiento critico al interior de su propuesta curricular:

La EPCV desarrolla la comunicacién y lenguajes desde un enfoque
comunicativo dialégico, textual, pensamiento critico, pensamiento l6gico
matemdatico, convivencia comunitaria biocéntrica, creatividad, sensibilidad
einclinaciones vocacionales, en relacion a las potencialidades del entorno
social, cultural y econédmico hacia una educacion productiva, cientifica,
enfatizando en la recuperacion de valores sociocomunitarios de acuerdo
a la cosmovision de las naciones, sus culturas, los avances de la ciencia
y tecnologia en didlogo de saberes y conocimientos propios con los
universales. (Ministerio de Educacién, 2022, p. 12)

Aunque el cambio de enfoque es gradual, aln quedan algunas prdcticas
que persisten del enfoque tradicional sobre la ensefianza y el hdbito de la
lectura. Un estudio preliminar, realizado por el Instituto de Investigaciones
Pedagégicas Plurinacional (2024) sobre la situaciéon de las bibliotecas
escolares en las unidades educativas, nos sefiala que de las 15.384
unidades educativas que participaron del censo de biblioteca escolar, solo
1.414 cuentan con una biblioteca escolar que representa el 9,19%, lo que
significa que mas del 90% de las unidades educativas no cuenta con este
espacio (Ministerio de Educacién, 2024, p. 12).

Lo llamativo del caso es que en las unidades educativas que cuentan con
bibliotecas escolares, estas permanecen invisibles o con una limitada
cantidad de visitas. En otras palabras, el acto de leer no puede seguir
reducido a la técnica de la decodificacion; debe comprenderse como
una prdctica cultural, social y situada que involucra emociones, didlogo y
pensamiento critico.
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Un segundo estudio puesto en la mesa de discusion es el realizado por
el Observatorio Plurinacional de la Calidad Educativa (OPCE), el cual
expone los resultados de las pruebas de lectura y escritura. Sin embargo,
es necesario aclarar que los resultados del documento “Andlisis del
Diagndstico Preliminar de 6to de Secundaria. Comunicacion y lenguajes”
(2023), aplicado en estudiantes de sexto de secundaria son de carécter
preliminar, ya que se advierten importantes limitaciones metodologicas,
especialmente en cuanto ala representatividad de la muestra. Por lo tanto,
este tipo de diagndsticos deben ser considerados con cautela y no como
base suficiente para formular politicas publicas de gran escala.

Los resultados en este estudio indican que los estudiantes respondieron
correctamente solo el 43% de los items de comprensiéon lectorq, lo que
implica que mds de la mitad de los evaluados no logrdé alcanzar el nivel
esperado. Este resultado evidencia un nivel preocupante de comprension
lectora, ya que la mayoria de los estudiantes no pudo interpretar
adecuadamente los textos propuestos ni responder de forma pertinente
a las preguntas.

Puntaje promedio obtenido
en la lectura

Nota: Elaborado por OPCE
con base en datos del
Diagnéstico Preliminar
2023.

43/100

Aunque este dato puede ser indicativo de una preocupacién legitima, el
informe lo presenta como evidencia suficiente de una falta de sentido del
enfoque comunicativo-dialégico-textual del curriculo.
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81-100 1%
71-80 4%
Porcentaje de estudiantes 61-70 9%
segln puntajes obtenidos
51-60 19%

Nota: Elaborado por OPCE
cgn bgsg en dat}os‘del 41-50 20%
Diagnéstico Preliminar

21-30 16%
11-20 3%

0-10 0%

Los resultados descritos reflejan una realidad preocupante sobre el nivel de
comprensiodn lectora en la poblacién estudiantil evaluada. La distribucion
de puntajes muestra que la mayoria de los estudiantes tiene un dominio
limitado de esta habilidad, ubicdndose en rangos medios o bajos de
desempeno. Solo una pequefia proporcién alcanza niveles satisfactorios o
avanzados de comprension, o que evidencia que la lectura comprensiva
—entendida como la capacidad de interpretar, analizar y dar sentido a
los textos— no estd suficientemente desarrollada en la mayoria de los
estudiantes.

Este panorama sugiere que la comprension lectora sigue siendo
una competencia dificil de alcanzar para muchos estudiantes, y que
persisten brechas importantes en su desarrollo. La existencia de un grupo
considerable con graves dificultades para comprender lo que lee indica
la necesidad urgente de reforzar la ensefianza de estrategias lectoras
y de disefar intervenciones pedagbgicas que promuevan una lectura
significativa y critica desde etapas tempranas. En términos generales,
los datos ponen en evidencia que comprender un texto no es un proceso
automdtico, sino una habilidad compleja que requiere apoyo, orientaciéon
y practica sistemdatica dentro y fuera del aula.

En este contexto, el diagndstico preliminar del OPCE representa un paso
inicial en esa direccién, pero debe ser comprendido como lo que es:
una fase exploratoria, sujeta a revision, ajuste y ampliacién. Ademads, la
evaluacion de la lectura no puede desvincularse de un enfoque integral
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que considere las prdcticas docentes y de las condiciones materiales de
las unidades educativas. En este sentido, resulta imprescindible que dicha
evaluacion se aborde desde una perspectiva holistica, que contemple
tanto las estrategias pedagégicas empleadas por las maestras y maestros
como el entorno institucional y sociocultural en el que se desenvuelven los
estudiantes.

A partir de estas consideraciones, es pertinente profundizar en los niveles
y procesos que intervienen en la comprension lectora, entendida no solo
como una herramienta para el aprendizaje, sino como una prdctica social
fundamental tanto en la vida cotidiana, como en el dmbito educativo.

3. Mas alla de la decodificacion

Alolargodelavida, las personas se encuentran constantemente expuestas
a una amplia variedad de textos en diversos contextos: en el espacio
pUblico, mediante carteles publicitarios; en el dmbito educativo, a través
de los textos escolares y materiales educativos; y en el entorno laboral,
mediante instrucciones, manuales o normativas especificas. La lectura
de estos textos trasciende la simple decodificacién de palabras, ya que
exige la comprension del mensaje, la construccién activa de significados
y la capacidad de compartir e interpretar estos sentidos en interaccion
con otros. En este proceso, la comprension lectora se consolida como una
habilidad fundamental para la apropiacion del conocimiento, el desarrollo
de una comunicacién eficaz y el ejercicio del pensamiento critico, todos
ellos elementos indispensables para enfrentar con éxito los retos de la vida
cotidiana y participar activamente en la sociedad.

Para entender de manera mds especifica este tema, es preciso retomar
elementos conceptuales como el significado de saber leer, la comprension
lectora y los niveles de lectura.

3.1. ¢Qué significa leer?

En este marco, resulta pertinente profundizar en una pregunta clave: ¢qué
significa leer? Leer no es una actividad limitada a la decodificacion de
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signos escritos; por el contrario, constituye un proceso activo mediante
el cual el lector construye significado en interaccion con el texto. Segun
Isabel Solé (2009), la lectura es una experiencia compleja que se establece
através del diglogo entre el lector, el texto y su contexto. En esta interaccion
intervienen tanto las caracteristicas del texto —su forma, estructura y
contenido— como las expectativas, conocimientos previos y estrategias
cognitivas del lector. Asi, comprender un texto no depende Unicamente de
lo que estd escrito, sino también de la capacidad del lector para activar
esquemas mentales, elaborar inferencias y vincular la informacién nueva
con experiencias anteriores. En palabras de la autora, “leer es el proceso
mediante el cual se comprende el lenguaje escrito. En esta comprension,
interviene tanto el texto, su forma y su contenido, como el lector, sus
expectativas y sus conocimientos previos” (Solé, 2009, p. 18).

Esta visidbn de la lectura, centrada en el lector como sujeto activo y
constructor de significados, encuentra un complemento fundamental
en el pensamiento pedagégico de Paulo Freire. Desde su enfoque, leer
no es solo comprender palabras, sino interpretar criticamente el mundo.
Para Freire (2004), “leer es un proceso dialéctico que sintetiza la relacién
existente entre conocimiento-transformacién del mundo y conocimiento-
transformacién de nosotros mismos” (Freire, 2004, p. 17).

En esta perspectiva, la lectura se convierte en un acto de conciencia, en el que
hombres y mujeres toman distancia de su realidad, la problematizan y regresan
a ella con herramientas para transformarla. Leer, entonces, es pronunciar
el mundo: es codificar la experiencia para comprenderla criticamente y
emprender procesos de cambio tanto individual como colectivo.

Desde ambos enfoques —el psicopedagodgico y el critico—, la lectura se
presenta como una prdactica compleja, reflexiva y transformadora. Es, al
mismo tiempo, una construccion de sentido y un acto de emancipacion.

3.2. Comprension lectora

La comprension lectora ha sido objeto de numerosos estudios en las
Ultimas décadas, dada su relevancia que va mdas alld del dmbito escolar
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y se proyecta como una herramienta esencial para la vida. Comprender
lo que se lee no solo mejora el desempefio de los estudiantes, sino que
también habilita a los individuos para participar de manera informada en
la vida publica, ejercer sus derechos y tomar decisiones conscientes en
contextos democrdticos.

Como sefala Cassany (2006), la comprensién lectora debe concebirse
como una prdctica situada, es decir, como una actividad socialmente
contextualizada, profundamente influida por los usos del lenguaje en
diferentes entornos culturales y comunicativos. Esta perspectiva exige
que la ensefianza de la lectura comprensiva no se limite a procedimientos
técnicos o habilidades descontextualizadas, sino que atienda alentramado
social, cultural e ideoldgico en el que se produce y se interpreta el texto.
Bajo esta mirada, la comprension lectora deja de ser una simple destreza
instrumental para convertirse en un acto profundamente social, vinculado
al ejercicio critico de la ciudadania y a los procesos de alfabetizacion
como prdctica de poder y emancipacion.

Desde el enfoque cognitivo, autores como Snow (2002) definen la
comprension lectora como “el proceso de construir significado a partir
del texto” (p. 11). Este proceso implica la activacién de habilidades
mentales complejas, como la identificacion de ideas principales, la
realizacién de inferencias, la sintesis de contenidos y la articulacién
del texto con los conocimientos previos del lector. Este modelo resalta
la importancia de la interaccion entre las estructuras textuales y las
estructuras mentales del lector, destacando el rol activo del sujeto en la
construccidn del sentido.

Por su parte, el enfoque sociocultural amplia la comprension de este
fenédmeno al considerar que los procesos de lectura no ocurren en el vacio,
sino que estdn inmersos en contextos sociales, culturales y discursivos
especificos. Barton y Hamilton (1998), a través del concepto de practicas
letradas, proponen entender la lectura como una actividad situada,
profundamente determinada por las condiciones sociales del lector, sus
propositos y el tipo de texto con el que interactaa.

55



Instituto de Investigaciones Pedagdgicas Plurinacional

Diversos organismos internacionales que evaldan el desempefio lector
de los estudiantes han contribuido significativamente a la construccién
de definiciones amplias, operativas y funcionales sobre la comprensiéon
lectora. Estas conceptualizaciones no solo orientan las mediciones
estandarizadas, sino que también ofrecen marcos teéricos para disefiar
politicas educativas y estrategias pedagodgicas.

En el marco del Programa para la Evaluacion Internacional de Estudiantes
(PISA), el término competencia lectora se utiliza para referirse al conjunto
de habilidades involucradas en la comprension lectora. Esta concepcidn va
madas alld de la simple capacidad de entender un texto, e integra una serie
de competencias cognitivas y linguisticas que intervienen en el proceso
lector. Segun PISA “la competencia en lectura incluye una amplia gama de
competencias cognitivas y lingtiisticas, desde la decodificacion bdsica hasta
el conocimiento de las palabras, la gramdética y las estructuras linguisticas
y textuales mdas amplias para la comprension, asi como la integracion del
significado con el conocimiento del mundo” (ANEP, 2022, p. 14).

Por su parte, el Estudio Internacional de Progreso en Comprension Lectora
(PIRLS) define esta competencia como “la habilidad para comprender y utilizar
las formas lingUisticas escritas requeridas por la sociedad y/o valoradas por
el individuo. Los lectores son capaces de construir significado a partir de una
variedad de textos. Leen para aprender, para participar en las comunidades
de lectores del dmbito escolar y de la vida cotidiana, y para su disfrute
personal” (Ministerio de Educacién y Formacién Profesional 2023, p. 17).

El Laboratorio Latinoamericano de Evaluacién de la Calidad de la Educacién
(LLECE), en linea con estos planteamientos, concibe la comprensién lectora
“como un proceso integrativo y constructivo en el cual el lector forma un
modelo mental extrayendo significado del texto” (Cain, 2012). Esta vision
destaca la naturaleza activa del lector, quien interpreta el contenido a
partir de su interaccion con el texto y de la movilizacidon de saberes previos.

En el contexto nacional, el Observatorio Plurinacional de la Calidad
Educativa (OPCE) propone una definicién que organiza la comprension
lectora en tres niveles complementarios:
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.. la comprensidn local, superficial y base de un texto, donde se
puede extraer informacién explicita, comprender oraciones y realizar
conexiones simples entre oraciones; implica una comprension global,
en la que se realizan diferentes tipos de inferencias que permiten
comprender globalmente eltexto,en sus aspectosimplicitos,integrando
conocimientos previos del lector; y supone una comprensiéon critica
donde se puede reflexionar el contenido o discernir una opinidon de un
hecho”. (OPCE, 2024, p.9)

Esta clasificacion facilita una evaluacién progresiva y detallada del
desarrollo lector, permitiendo identificar con mayor precision los avances
y dificultades de los estudiantes.

En sintesis, las distintas definiciones analizadas coinciden en concebir la
comprensién lectora como un proceso activo, complejo y multidimensional.
No se trata Gnicamente de decodificar o extraer informacion, sino de
construir significados, reflexionar criticamente y contextualizar lo leido
en funcidén de propdsitos sociales y personales. Por tanto, el desarrollo
de esta habilidad requiere enfoques pedagodgicos integrales que
integren el pensamiento critico, la comprension profunda del lenguaje
y la participacién sociocomunitaria. Ensefiar a leer con esta perspectiva
implica formar lectores capaces no solo de aprender, sino también de
pensar, cuestionar y transformar su realidad.

En este marco, resulta fundamental comprender como se manifiesta la
comprension lectora en distintos niveles de profundidad, ya que ello
orienta tanto la enseffianza como la evaluacion de esta capacidad en el
dmbito escolar.

3.3. Niveles de comprension lectora

En el dmbito educativo, comprender un texto no solo se relaciona con
saber qué dice, sino con entender como lo dice, por qué lo dice y qué
implicaciones tiene. Para abordar esta complejidad, los investigadores han
identificado distintos niveles de comprension lectora, y existe coincidencia
en bdsicamente tres niveles: textual o literal, inferencial y critico, los cuales
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requieren habilidades cognitivas cada vez mds sofisticadas. En el caso de
los Planes y Programas de Educacién Primaria Comunitaria Vocacional
se reconoce que “en los procesos formativos de EPCV se enfatizan las
capacidades de saber leer identificando tres niveles generales de la
lectura comprensiva: lectura textual, inferencial y critica” (Ministerio de
Educacién, 2022, p. 12).

« Nivel textual o literal

El nivel textual o literal es el mds bdsico en el proceso de comprension
lectora. Se centra en la identificacién y recuperacion de la informacion
explicita contenida en el texto, es decir, aquello que estd directamente
dicho y que no requiere realizar inferencias ni interpretaciones profundas.
En este nivel, el lector responde a preguntas como: ¢Qué dice el texto?,
¢cudles son los datos que aparecen?, squiénes son los personajes?, ¢dénde
ocurre la historia?, ¢qué sucede primero?

De acuerdo con Solé (2009), este nivel implica “la localizacién de
informacion, la identificacion de ideas principales y la secuenciacién de
eventos” (p. 42), procesos esenciales para construir una representacion
bdasica del texto.

Ampliando esta perspectiva, es importante sefialar que la comprensiéon
literal implica reconocer y recordar los hechos tal y como aparecen en
la lectura. Por ejemplo, si el texto dice: “Habia un nifio que corria en la
cancha de fatbol”, y se formula la pregunta “¢Dénde corria el nifio?”, el
lector que responde “cancha de fatbol” ha demostrado una comprensién
literal adecuada. Esto implica que ha podido reconocer la informaciéon y
almacenarla temporalmente en su memoria para luego recuperarla con
precision.

Este tipo de comprensidn es caracteristico de los primeros afios de
escolaridad, particularmente en primero, segundo y tercer afo de
escolaridad, cuando los estudiantes se estdn iniciando en la lectura. A
estas edades, el objetivo principal es familiarizarse con los cédigos escritos,
construir significados literales y desarrollar seguridad en el reconocimiento
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de palabras, frases y estructuras textuales simples. No obstante, esto no
significa que los nifios pequefos no puedan comenzar a entender los
niveles inferencial y critico; es mds, estos niveles se manifiestan en la
comunicacioén cotidiana al nivel oral.

La comprension literal puede ser explorada mediante preguntas del tipo:
¢qué?, ¢quién?, scudndo?, ¢dénde?, ;como?, ¢cudl?, scon qué?, scudntos?,
etc. Por ejemplo, en el cuento de El pastor mentiroso, podriamos preguntar:
¢Doénde pasteaba su rebafo? o ¢qué gritaba el joven pastor para divertirse?
Estas preguntas obligan al lector a volver al texto y recuperar la informacion
exactamente como fue presentada.

Desde el punto de vista cognitivo, esta comprension involucra dos procesos
fundamentales: el acceso Iéxico y el andlisis semdantico.

o Elaccesoléxico se refiere al proceso mediante el cual el lector reconoce
las palabras escritas (patrones graficos) y activa automaticamente
su significado en la memoria de largo plazo. Esto ocurre cuando, por
ejemplo, al leer “lobo”, el lector accede a su “diccionario mental” y
evoca la imagen de ese animal, conectando el signo escrito con un
concepto ya adquirido. Este proceso es esencial para lograr fluidez y
comprension bdsica, ya que permite que el lector comprenda palabra
por palabra mientras avanza en el texto.

» El andlisis semdntico consiste en combinar el significado de
las palabras individuales para formar oraciones coherentes vy,
posteriormente, pdrrafos comprensibles. Es decir, se trata de
integrar los significados léxicos en unidades de mayor complejidad
semdntica, logrando asi construir una comprension global del texto.

En conjunto, el nivel literal de comprension no debe ser subestimado, ya
que sienta las bases para procesos de mayor complejidad cognitiva, como
la inferencia y la interpretacion critica. La solidez en esta etapa garantiza
que los lectores puedan avanzar con seguridad hacia niveles superiores,
donde no solo recuerden lo que dice el texto, sino que comprendan como
lo dice y qué implica.
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« Nivel inferencial

El nivel inferencial, también conocido como comprension interpretativa,
implica ir mas alld de lo que estd explicitamente dicho en el texto. Aqui,
el lector no se limita a recuperar informacién literal, sino que deduce,
interpreta y construye significados implicitos, estableciendo relaciones
entre lo que lee, sus conocimientos previos y sus experiencias personales.
Esta capacidad de ir “mds alld del texto” es fundamental para una lectura
comprensiva profunda y significativa.

Segun Kintsch y van Dijk (1983), la comprension efectiva de un texto
requiere la elaboracién de una representacion mental coherente, lo cual se
logra a través de inferencias de diverso tipo: I6gicas, causales, temporales,
espaciales o emocionales. Por ejemplo, si el texto dice: “Juana se puso la
chamarra y salié bajo la lluvia”, el lector puede inferir que estaba lloviendo
y que Juana se abrigd para protegerse del clima, aunque esto no esté
formulado explicitamente.

Generalmente, las preguntas que favorecen la activacion del nivel
inferencial son abiertas y reflexivas. Sin embargo, esto no excluye el uso de
preguntas de opcidn multiple, siempre que estén disefladas para promover
la elaboracién de inferencias y no solo la seleccidn de datos literales. Entre
las preguntas mds utilizadas para desarrollar este nivel se encuentran:
¢Por qué?, ccomo podrias?, ¢qué pasaria si...?, ¢qué otro titulo le pondrias?,
¢qué significa esto para ti? Por ejemplo, en la fabula El pastor mentiroso, de
Esopo, ante la pregunta: ¢Por qué el joven pastor se divertia mintiendo?,
aunque el texto no lo diga explicitamente, el lector puede inferir —a partir
de su experiencia personal— que el joven se sentia solo y deseaba llamar
la atencién de los demads.

Como sefala Cassany (2006), este nivel permite al lector “construir sentido
madas alld de lo evidente, integrar informacién dispersa y atribuir coherencia
a lo leido” (p. 89). Su desarrollo no solo favorece la comprension profunda,
sino que activa el pensamiento analdgico, el razonamiento causal y la
imaginacion.
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Este tipo de comprensidon exige una mayor implicaciéon cognitiva, ya
que el lector no solo debe recordar lo leido, sino reconstruir activamente
el significado a partir de indicios y de la integracién con conocimientos
previos. Asi, cada lector aporta sus propias hipotesis, intuiciones y sentidos
posibles. En este proceso, tal como sostiene Goodman (1982), leer se
convierte en un acto de prediccidn, verificacion y ajuste constante, en
el que el lector anticipa significados y los confirma o modifica conforme
avanza en el texto.

En suma, el nivel inferencial habilita una lectura mdas auténoma, reflexiva 'y
profunda, que va mds alld de los datos explicitos para construir sentidos,
personales y contextualmente relevantes. Es en este nivel donde la lectura
se vuelve verdaderamente significativa, pues permite al lector posicionarse
frente al texto, dialogar con él y resignificarlo desde su propia experiencia.

« Nivel critico

El nivel critico representa la cUspide del proceso lector. En esta etapa, el
lector no solo comprende lo que el texto dice, sino que evalla su contenido,
analiza su estructura discursiva, cuestiona la validez de los argumentos
y toma posicién frente a lo leido. Se trata de una lectura comprometida,
reflexiva y autdbnoma, en la que el lector es capaz de discriminar entre
hechos y opiniones, identificar supuestos ideoldgicos y formular juicios
personales bien fundamentados.

Esta forma de comprension también es denominada evaluacién
apreciativa, en la medida en que implica un dominio lector avanzado,
capaz de valorar la relevancia o irrelevancia del texto en relacion con
sus propdsitos, su coherencia interna, su credibilidad o su pertinencia
contextual. El lector critico no solo interpretaq, sino que delibera, contrasta y
opina con fundamento, ya sea desde la informacion ofrecida por el texto o
desde su propia experiencia, conocimiento y valores.

Las preguntas que estimulan este tipo de lectura suelen ser abiertas,
argumentativas y de orden valorativo: ¢Qué opinas del comportamiento
de este personaje?, ¢te parece creible esta situacion?, ¢qué habrias hecho
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td en su lugar?, ¢qué consecuencias podria tener esta decision y por
qué?, ;como calificarias esta actitud?; ¢por qué piensas que ocurrid tal
hecho?, fundamenta tu respuestaq, entre otras. Esta reflexion evidencia una
lectura critica, en la que se confronta el contenido con la légica interna, los
conocimientos previos y la verosimilitud del texto.

Se podria indicar que este nivel va en la linea de Freire (2004), quien
afirma que “leer el mundo precede a leer la palabra”, y que la lectura
critica es condicién para la emancipacion del pensamiento. Desde esta
perspectiva, el lector no solo interpreta, sino que transforma, problematiza
y se compromete con su contexto. Enriquez (2003) complementa esta
visién al sefalar que “el lector critico formula juicios, identifica sesgos y se
sitGa éticamente frente al texto” (p. 71).

Este nivel, por tanto, requiere habilidades cognitivas complejas (como el
andlisis, la sintesis y la evaluacién), pero también una disposicién afectiva
y ética, ya que demanda una lectura comprometida, respetuosa de la
diversidad de interpretaciones y capaz de generar didlogo y reflexion.

4. Hacia una comprension lectora integral

A menudo se comete el error de suponer que los niveles de comprension
lectora deben ser ensefiados de forma aislada y secuencial, asignando
cada uno a una etapa especifica del sistema educativo. Bajo esta logica,
el nivel literal corresponderia Gnicamente a la educacién primaria; el nivel
inferencial, a los primeros afos de secundaria; y el nivel critico, a los cursos
finales. Sinembargo, esta concepcidn esreduccionistay pedagdgicamente
inadecuada.

Si bien los niveles de comprensién presentan diferentes grados de
complejidad cognitiva, su desarrollo no responde a una progresion
lineal cerrada, sino a una construccion dinédmica, interrelacionada y
continua. En efecto, una lectura critica no puede sostenerse sin una
sélida comprension literal e inferencial, pero esto no implica que dichas
habilidades deban desarrollarse de forma excluyente o cronolégicamente
rigida. Leer criticamente exige tanto entender el contenido literal como
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inferir significados subyacentes, identificar intenciones del autor y emitir
juicios fundamentados. Es decir, los niveles se alimentan mutuamente en
cada acto lector.

Ademds, separar los niveles de forma mecdnica tiene como consecuencia
una fragmentacion diddctica que limita el crecimiento lector. En lugar
de construir progresivamente sobre la base de los saberes previos, el
lector se ve obligado a abandonar estrategias anteriores para adoptar
nuevas, en vez de integrarlas. Como sefialan Kintsch y van Dijk (1983), la
comprensién requiere de una representacion mental coherente del texto, y
esta coherencia solo puede lograrse mediante la combinacién simultdnea
de procesos literales, inferenciales y evaluativos.

Por ello, la formacién de lectores no puede reducirse a un curriculo
segmentado, sino que requiere una articulacién pedagoégica intencionada
y progresiva de los tres niveles de comprension. Esta articulacion no debe
entenderse como un simple encadenamiento de niveles, sino como una
orquestacién simultdnea de habilidades que se fortalecen mutuamente
en cada experiencia lectora.

En la préactica pedagdgica, esto implica disefar situaciones de lectura
que integren los tres niveles en un mismo proceso de lectura toda vez
que se aborde un texto: comenzar con la identificacién de informaciéon
literal, avanzar hacia la formulacién de inferencias y culminar con una
valoracién critica del contenido. Una lectura verdaderamente formativa
es aquella que permite al estudiante recuperar informacidn, interpretarla,
contextualizarla y posicionarse frente a ella.

En este sentido, la diversificacion metodolégica es clave. La combinacion
de preguntas abiertas, lectura compartida, escritura reflexiva, debates
interpretativos y andlisis intertextuales permiten abordar simultdneamente
las distintas dimensiones del texto. Como afirma Fons (2008), el rol del
docente es fundamental para disefiar “experiencias lectoras significativas,
que combinen comprension, interpretacién y valoracion personal del
texto” (p. 183). Estas experiencias no solo estimulan el pensamiento critico,
sino que fortalecen la motivacion y el vinculo afectivo con la lectura.
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En el contexto boliviano, si bien los Planes y Programas de Educacion Primaria
Comunitaria Vocacional reconocen formalmente los tres niveles de lectura
(Ministerio de Educacién, 2022), su implementacioén suele estar mediada por
prdcticas tradicionales centradas en la repeticion y en la literalidad. Muchos
maestros, por formacién o por falta de recursos, contindan abordando la
lectura de manera fragmentada y descontextualizadd' . Esta brecha entre el
discurso curricular y la préctica educativa evidencia la necesidad urgente de
reconfigurar las estrategias lectoras, considerando el cardcter plurinacional
del pais.

Promover una lectura integral en Bolivia implica superar el enfoque
mecanicista de la lectura, y avanzar hacia propuestas didacticas que
valoren la diversidad de voces, saberes y lenguas presentes en las
unidades educativas. Solo una lectura que articule la comprensién literal, la
inferencial y la critica —desde una perspectiva situada y transformadora—
puede formar lectores capaces de interpretar el mundo y actuar sobre él.
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Este articulo presenta un andlisis teérico del curriculo y sus
diferentes posibilidades de articulaciéon con otros componentes de
la educacion. El presupuesto de inicio sugiere que estas relaciones
inciden en la transformacidén y la calidad de la educacion. Partiendo
de un andlisis tedérico, basado en documentos de influencia global,
resultado de espacios internacionales de debate y andlisis, como
los foros, el articulo sitGa la educacidn y el curriculo como elementos
que se supeditan al horizonte y las expectativas globales; en
particular, la educacidn se posiciona como una prioridad para los
gobiernos por su alto potencial para el desarrollo social. A partir de
los mencionados documentos y el trayecto de debate construido,
el articulo propone un marco de comprension de la calidad en la
educacidn, de lo que se infieren posibles esferas de interaccion del
curriculo dentro del ecosistema de la educacién. En su parte central,
se presentan estas relaciones y las implicancias con la calidad en
la educacidn; el andlisis propone diversas posibilidades respecto
a construir calidad en la educacién desde el factor del curriculo
educativo.

Palabras clave: calidod educativa, curriculo, transformacion
educativa
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1. Introduccion

Dentro de la agenda internacional, el derecho a una educacion de calidad
se ha convertido en una tarea prioritaria para una gran parte de paises del
mundo. La “Declaracién mundial sobre educacién para todos” (Jomtien,
1990) y el “Foro Mundial sobre la Educacién” (Dakar, 2000)', han dado lugar
a que las Naciones Unidas (2015) reafirmen esta politica dentro de los
Objetivos de Desarrollo Sostenible (OSD) y la agenda 2030.

Las conclusiones a las que llegaron estos foros internacionales han
sentado con claridad que la educacién de calidad es un derecho para
todas las personas y una obligacion para los Estados. Obviamente, esta
afirmacién no se trata de un hallazgo novedoso sobre el cual se deba
discurrir ampliamente en este articulo, pero cabe enfatizar que existe
una creciente consciencia acerca de la valia que se le estd dando a la
educacion. El acceso a una educacién de calidad no solo representa una
accién humanista, sino que también promueve el involucramiento de las
personas en las dindmicas de la economia y el desarrollo social, posibilita
la reduccién de brechas de desigualdad, rompe ciclos de pobreza, impulsa
la transformacioén y el desarrollo social, fortalece la institucionalidad y la
democracia, entre tantas posibilidades.

Estas posibilidades que guarda la educacién no redundan solamente en lo
retérico. Varios paises de la region ya han incorporado en sus sistemas de
planificacién estratégica los ODS como metas que orientan la construcciéon
de objetivos e indicadores.

El Estado Plurinacional de Bolivig, a través de su Sistema de Planificacion
Integral, el cual estd diseflado para articular la planificacién de largo,
mediano y corto plazo, ha incorporado agendas internacionales como la
Agenda 2030 y sus ODS; asi también, el Plan de Desarrollo Econémico y
Social 2021-2025 (PDES) ha sido alineado con la Agenda Patriética 2025
y la Agenda 2030 para el Desarrollo Sostenible y sus ODS, que establecen

1 La Declaraciéon Mundial sobre Educacion para Todos en 1990 y el Foro Mundial sobre la
Educacion, desarrollado el afio 2000, sentaron las bases para promover un involucramiento
mucho mds efectivo de los gobiernos hacia la educacion. Este involucramiento dio lugar a
los ODS el afio 2015 a fin de que tengan adherencia en diferentes paises del mundo.
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metas, resultados y acciones para los diversos niveles de gobierno y que
las instituciones publicas deben seguir.

En un nivel sectorial mucho mds especifico, la planificacion educativa
también contiene lineamientos y orientaciones que enfatizan en la calidad
de la educacioén al tiempo que proyectan la educacién como un derecho.
En este marco, la gestion curricular asoma como un factor que podrian
marcar diferencias significativas en los procesos y resultados.

2. Un marco de referencia para una “educacion de
calidad”

Considerando que la educacién responde a realidades y caracteristicas
propias de cada pais, no existen unidades semdnticas capaces de definir
de forma estandarizada lo que podria significar una “educacion de
calidad”. Los documentos de la “Declaracién mundial sobre educaciéon
para todos” (Jomtien, 1990), el “Foro Mundial sobre la Educacién” (Dakar,
2000) y los Objetivos de Desarrollo Sostenible, han permitido construir
algunos marcos conceptuales para comprender ¢qué involucra una
“educacion de calidad”?, ¢a qué nos referimos cuando hablamos de ella?,
¢qué componentes la constituyen? Los diferentes foros de debate y andlisis
han permitido construir una vision compleja que podria esquematizarse
en los siguientes componentes (Rosa, 2007):

Acceso gratuito, universal y equitativo a la educacion.
Calidad docente.

Participaciéon activa en la educacion.

Satisfaccion de necesidades basicas de aprendizaje.

vV v.v. v Y

Acceso al conocimiento impreso y a las nuevas capacidades y
tecnologias.

v

Mejora de la gestion de recursos
» Curriculo relevante y pertinente.

» Gestion curricular efectiva.
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El conjunto de estos componentes brinda un panorama complejo de lo
que significa una “educacién de calidad”. Desde luego que estos pueden
ser debatibles y hasta expansibles, dependiendo de los niveles de
complejidad que se planteen en el andlisis. Ninguno podria entenderse
como subordinado a otro, pero tampoco son plenamente independientes.
Las caracteristicas y la interrelacion que existe entre estos componentes
permiten construir una “educacién de calidad”.

3. Curriculo educativo y gestion curricular

El curriculo y la gestion curricular son componentes estructurales para una
educacion de calidad. Contienen una capacidad de recoger y proyectar
sentidos que trascienden la formalidad del hecho educativo. Dan lugar a
reproducir valores, normas y estructuras de poder dentro de la educacion,
lo que involucra una perspectiva politica de toda sociedad (Giroux, 2004).

En cada épocade la historia, los conocimientos profundos de una cultura se
hantraducidoendocumentos,normas,leyes, discursos,textosconceptuales
y teleolégicos que han permitido construir sistemas de conocimientos,
valores y prdécticas que se han normalizado e institucionalizado con la
intencion de regular comportamientos y establecer “verdades” (Castafieda
Munoz et al.,, 20]6). En muchos casos, estos conocimientos han dado lugar
a sistemas que prefiguran identidades y subjetividades con y sin intenciéon
explicita de hacerlo, la Biblia es un claro ejemplo de este aspecto.

Ahora bien, es importante contextualizar y no sobrevalorar el curriculo
en si mismo. Su pardmetro histérico y disciplinar surge a principios de
siglo XX como producto de las necesidades de estandarizacién civil y
laboral de paises como Estados Unidos, quienes vieron en el fendmeno
de la migracién un amplio potencial fabril pero también un alto riesgo de
alienacioén civil. Acciones como la regulacién y legislacion de la educacion,
la estructuracién de sistemas educativos formales (Diaz Barriga, 2015)
permitieron construir el curriculo como una disciplina encargada de
disefary trazar trayectos educativos que respondan a realidades sociales
especificas.
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El curriculo, como componente estructural de la educacién formal, ha
sido capaz de ordenar y organizar los cumulos tedricos y précticos en
direcciones especificas, hacia una formacién relativamente estandarizada,
respondiendo a proyecciones y necesidades especificas de una sociedad.
Desde esta perspectiva, el curriculo se fue construyendo como un saber
multidisciplinario, responsable de establecer trayectos educativos que
respondan a las demandas individuales y colectivas de la humanidad
(Diaz Barriga (2015).

A través del curriculo se ha dado lugar a esténdares educativos que
responden a exigencias especificas del contexto social y su sistema. El
curriculo ha permitido transitar de una educacién altamente humanista
a una educacion con estdndares que deben obedecer a las exigencias no
solo del mercado laboral, sino de una sociedad con un modelo de Estado.

4. Transformaciones educativas a partir del curriculo

Entre las varias transformaciones educativas de amplio alcance
impulsadas, la UNESCO ha recomendado fortalecer los componentes
interculturales de la educacion a partir del curriculo, el disefio curricular y
la elaboracién de materiales educativos de apoyo pedagégico.

Estas transformaciones han sido impulsadas por el reconocimiento de los
derechos linguisticos de los pueblos indigenas y la necesidad de preservar
un patrimonio cultural inestimable. La UNESCO (2024) estima que al menos
el 40% de las aproximadamente 7000 lenguas habladas en el planeta
estdn en peligro de extincion, y que, en promedio, una lengua desaparece
cada dos semanas, llevdndose consigo una cultura, conocimientos y
tradiciones. El derecho a aprender en la lengua materna es esencial para
mejorar los resultados del aprendizaje y el desarrollo socioemocional de
los estudiantes.

La experiencia de varios paises da cuenta de que las transformaciones
curriculares deben estar acompafiadas por evaluaciones que respalden
su ajuste e implementacion, lo que debe permitir retroalimentar su
implementacion.
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Entre los paises que han logrado la incorporacién de la lengua originaria
en sus curriculos educativos estd Canadd, pais que alberga una
gran diversidad linguistica indigena, con mdas de 70 lenguas distintas
pertenecientes a 12 familias lingUisticas diferentes. Mediante un marco
legal, este pais ha decidido apoyar integralmente los esfuerzos liderados
por los indigenas para reclamar, revitalizar, mantener y fortalecer sus
lenguas. No obstante, la implementacion y la eficacia de estas politicas
son preocupaciones constantes. La brecha entre la politica y la préctica,
particularmente en términos de financiacion e infraestructura, necesita ser
abordada para lograr una revitalizacion linguistica significativa.

En Canadd operan nidos linguisticos similares a los de Nueva Zelanda para
revitalizar lenguas indigenas en riesgo. Algunas comunidades participan
activamente en el aprendizaje de idiomas a lo largo de toda la vida para
crear nuevos hablantes. Esta politica estd orientada a incrementar la
cantidad de jévenes hablantes de una lengua originaria, puesto que uno
de los desafios mds fuertes es el encontrar personas jévenes y adultas
dispuestas a ensefiar su lengua originaria.

Paraguay implementd el programa “Escuela Viva - HekokatGva” para
fortalecer la educacién bilingle guarani-castellano, logrando mejoras en
comprension oral y escrita en ambas lenguas.

Estas experiencias sefialan que un curriculo inclusivo e intercultural puede
mejorar la participaciéon y el rendimiento de estudiantes tradicionalmente
marginados, al conectar los procesos educativos con su identidad cultural.

5. Curriculo y tecnologias educativas

En la era digital, los recursos tecnoloégicos han cobrado un rol protagénico.
La integracion de Tecnologias de la Informacién y Comunicacion (TIC)
en la educacién es uno de los avances mds significativos de las Gltimas
décadas a nivel mundial, lo que ha permitido enriquecer los procesos y
resultados. Sin embargo, cabe entender que esta integracién no se limita
solamente a disponer de computadoras en las unidades educativas, sino
que implica una incorporacién y modificacion de los curriculos educativos,
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con lo que se propone utilizar estos recursos para transformar las précticas
de enseflanza y aprendizaje haciéndolas mads dindmicas, interactivas y
accesibles.

La disponibilidad y calidad de los recursos pedagogicos, tanto materiales
didécticos tradicionales como recursos digitales modernos, han incidido
directamente en la experiencia de aprendizaje. Una educacién de calidad
requiere que cada estudiante tenga acceso a libros, textos de lecturaq,
juegos educativos, equipamiento tecnolégico y otros materiales que
apoyen el curriculo. Cecilia Braslavsky (2004) identificé que la cantidad,
calidad y disponibilidad de materiales educativos es uno de los diez
factores clave para lograr una educacion de calidad.

En los paises con mejores desempenos educativos, suele observarse que
los estudiantes cuentan con abundantes materiales de lectura y recursos
de aprendizaje desde edades tempranas; por ejemplo, Finlandia, Suecia o
Canadd (destacados en PISA), proveen a sus estudiantes de bibliotecas
de aula y materiales diversificados, asegurando que ninguno se quede sin
herramientas para aprender.

Braslavsky (2004) destaca que existen ciertos minimos materiales
indispensables. Esos minimos materiales deben garantizar que las nifias
y nifos vayan debidamente alimentados a las escuelas, que los salarios
de los maestros sean dignos y que el equipamiento esté disponible. Esto
conecta recursos con condiciones bdsicas, puesto que si existe un nifio
con hambre o un maestro mal pagado, dificiimente aprovechardn los
mejores materiales.

Junto con estos avances, también surge la interrogante planteada por
Moreira (2015) acerca del impacto que podrian tener las TIC en torno a la
innovacion, transformacién educativa y calidad en la educacion. Contar
con tecnologia no garantiza por si solo mejoras en los resultados si es que
estas no se utilizan eficientemente en procesos pedagdgicos.

En torno a este tema, algunas investigaciones ofrecen hallazgos mixtos. Por
un lado, se reporta que los medios digitales cada vez se usan mds como
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recurso educativo, y que a medida que crece el acceso a internet en los
hogares, la importancia de los libros de texto como recurso educativo va
en descenso. Las TIC estdn cambiando ciertas prdcticas: los estudiantes
pueden aprender mediante contenidos multimedia y ya no dependen
exclusivamente de un libro fisico. Por otro lado, se observa que una alta
frecuencia en el uso de computadoras en casa no siempre corresponde
con su uso en la escuela donde el uso suele ser mds limitado.

Asimismo, los impactos en aprendizajes medidos en pruebas tradicionales
no son inmediatamente visibles. Por ejemplo, evaluaciones del Plan Ceibal
no encontraron diferencias significativas en lectura en papel a corto plazo,
lo que sugiere que la integracion tecnolégica debe ir acompanada de
cambios diddcticos para rendir frutos.

Para maximizar el beneficio de los recursos pedagoégicos digitales o no,
es crucial capacitar a las maestras y maestros y desarrollar contenidos
alineados al curriculo. Torche (2023) apunta a que el foco pedagdgico
del programa se ve reforzado con la generacién de material educativo
especialmente desarrollado para el programa, y la fundamentacion de un
modelo tedrico sélido que sustente la intervencion. Esto significa que los
materiales, sean guias, juegos, aplicaciones o libros de texto, deben estar
disefilados intencionalmente para apoyar los objetivos de aprendizaje y la
metodologia propuesta.

A nivel internacional, las politicas de integracién de tecnologia educativa
han mostrado que dotar de hardware y conectividad es apenas el primer
paso. Moreira (2015) hace un balance critico: tras casi tres décadas de
politicas TIC en educacidén, hace notar que se ha producido un incremento
sustantivo en la disponibilidad de tecnologia en los centros educativos; sin
embargo, cuestiona ¢en qué medida estas politicas estdn favoreciendo la
innovacion y la transformacién de la educacidon? y ¢qué impacto tienen
sobre la calidad de los aprendizajes?

Esta reflexion nace de la constatacion de que muchas escuelas, aun
teniendo computadoras e internet, contindan con prdcticas tradicionales
y no logran mejoras visibles en pruebas de rendimiento. Estudios derivados
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de PISA 2006 muestran que, si bien la mayoria de los estudiantes de
paises de la OCDE, tenian acceso frecuente a ordenadores en casa, la alta
frecuencia de uso del ordenador en los hogares no se corresponde con la
que se produce en el centro escolar, que es baja. Es decir, existe un desfase
entre el mundo digital cotidiano de los niflos y el mundo escolar.

Gran parte del uso que se da a la tecnologia en la escuela puede ser
superficial (como reemplazar libros de texto por documentos en formato
PDF) o puede estar enfocado mds en entretenimiento que en aprendizaje
profundo. No obstante, hay experiencias prometedoras donde la tecnologia
si ha potenciado aprendizajes cuando se integra con metodologias
adecuadas, como lo muestran las experiencias del Plan Ceibal de Uruguay,
Educar de Colombia, o las experiencias de Estonia y Corea del Sur.

La experiencia global sugiere que proveer dispositivos moéviles (tablets,
laptops) directamente a las familias de nifios pequefos, junto con
orientaciones a padres y docentes sobre cémo utilizarlos para juegos
educativos y lectoescritura emergente, puede potenciar el aprendizaje en
la primera infancia. Asimismo, herramientas como aplicaciones moéviles
en lenguas originarias para aprender vocabulario, o cuentos digitales
animados, podrian apoyar la educacion inicial comunitaria boliviana,
donde la familia juega un rol central.

6. Transformacion curricular y logro de aprendizajes

La utilizacién de los resultados de evaluacion para promover cambios
curriculares y brindar apoyo pedagoégico efectivo es un mecanismo
clave para mejorar los aprendizajes. A partir de resultados inmediatos de
evaluacion, los cambios curriculares pueden promover mejoras y ajustes
inmediatos orientados a modificar procesos y resultados educativos de
corto y mediano plazo.

Cuando las maestras y maestros analizan conjuntamente los resultados
de sus estudiantes, comparten experiencias y reflexionan sobre su préctica.
Con apoyo externo, este proceso permite introducir mejoras significativas
en los procesos de ensefianza, lo cual involucra contar con estrategias
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de acompafamiento que traduzcan los resultados de una evaluacién en
mejoras en la ensefianza.

Estudios en torno a las escuelas efectivas encuentran importantes
las evaluaciones frecuentes porque estdn asociadas con mejores
rendimientos académicos y permiten identificar dificultades a tiempo
para corregir el rumbo instruccional. La evidencia sugiere que establecer
estos ciclos de retroalimentacién continua —diagndstico, apoyo técnico,
seguimiento— es crucial para el mejoramiento de la calidad en la
educacion.

Diversos paises han optado por un uso mds formativo y constructivo de
las evaluaciones, evitando el énfasis punitivo o meramente publicitario
de rankings. En esta lineq, varios paises de la regidén han optado por un
uso mds amigable de los resultados de evaluaciones estandarizadas,
evitando la difusion publica de los mismos y concentrando los esfuerzos
en la entrega de la informacién de un modo reservado a cada escuelq,
con el fin de que sea utilizada por los docentes para identificar saberes y
capacidades mds y menos logrados.

Este enfoque identificado por Ravela (2015), de analizar dificultades y
desarrollar nuevas formas de ensefianza, fue aplicado tempranamente
en Uruguay, donde los resultados de sus evaluaciones nacionales se
devolvian confidencialmente a cada centro educativo para orientar
la mejora interna en lugar de exponer publicamente a la escuela. Esta
estrategia permitié que los docentes se sientan acompafados y no
sefialados, lo que hace que la evaluaciéon sea menos amenazante y
facilita su uso pedagodgico.

A nivel regional, América Latina ha avanzado significativamente en la
implementacion de sistemas de evaluacion estandarizada de aprendizajes
a gran escala, toda vez que la gran mayoria de los paises de la regién han
desarrollado mecanismos, a nivel nacional e internacional, de medicién de
logros educativos, aunque con enfoques diversos.
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7. Curriculo en la gestion educativa

La gestion educativa, como un componente de apoyo a la implementacion
de politicas educativas y de transformacion, tiene una importancia
estratégica que puede traducirse a través de varios mecanismos.
Torche (2023) destaca la importancia contar con asesores, quienes son
responsables de la orientacion o acompafnamiento pedagdgico en los
programas de mejora, lo que implica procesos de seleccion y capacitacion,
articular su labor con la formacién docente continua y asegurar que
conozcan bien el contexto local para que las recomendaciones vertidas
por los asesores sean pertinentes.

Las experiencias exitosas en la region corroboran la utilidad de un
acompafiamiento docente basado en evaluaciones. Por ejemplo, el
“Programa de Acompafiamiento Pedagdgico” de Perd y el programa
“Todos a Aprender” de Colombia implementaron asesorias intensivas en
las escuelas focalizadas, con visitas pedagodgicas peridédicas a las escuelas,
ademds de talleres de reflexion y actualizacion docente, enfocédndose en
las @reas de bajo rendimiento identificadas.

Estos programas asignaron tutores o acompafantes a las instituciones
educativas para trabajar mano a mano con los maestros, reforzando
sus capacidades diddcticas especialmente en comunicacién y
matematicas, obteniendo resultados positivos que contribuyen a elevar
loslogros de aprendizaje en escuelas vulnerables. Un hallazgo transversal
es que, en todos los casos, se pone de manifiesto la efectividad de
estrategias de intervencion basadas en la reflexion docente y el trabajo
colaborativo entre pares, lo cual produce cambios pedagdgicos mds
sustentables.

El articulo titulado Teachers as educational change agents: what do we
currently know? Findings from a systematic review. 2010 — 2021 (Los docentes
como agentes de cambio educativo: ¢qué sabemos actualmente?
Resultados de una revision sistematica) publicado por Chris Brown, Robert
White y Anthony Kelly, aborda de forma extensa un andlisis en torno a la
incidencia que tienen los maestros en los contextos educativos. A partir
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de experiencias concretas, se analiza la capacidad transformadora de los
maestros, como sujetos individuales, y la capacidad de automejora que
desarrollan los sistemas escolares.

Las evidencias analizadas del mencionado documento dan cuenta de que
los agentes de cambio se posicionan en un rol de lideres con la capacidad
de transmitir transformacion de arriba hacia abajo. Las caracteristicas
que destacan a los agentes de cambio son la actitud hacia el cambio,
el dominio del conocimiento de la materia y/o de la pedagogia, la
predisposicion continua hacia el aprendizaje, la capacidad de asumir
riesgos para ver si un cambio puede mejorarse aln mds y la capacidad de
ser un colaborador eficaz, con posicion colegiada, capaz de aprovechar
las redes de manera efectiva.

La préctica del liderazgo permite establecer una relacion efectiva entre
las politicas educativas y el desempeno de las instituciones (EImore, 2010).
No obstante, el énfasis estratégico, para garantizar el logro de objetivos
y la mejora de la calidad educativa, se centra en una teoria de la accidn,
en las précticas y los modelos de accién causal antes que en los sujetos
(lideres). Esta nocién implica el disefio de mecanismos objetivos que
afiancen el desarrollo de précticas de liderazgo educativo, generador de
transformacién e impacto.

El trabajo de investigacion titulado “Mejorando la escuela desde la sala
de clases” (Elmore, 2010) propone una “rendicion de cuentas interna” al
desarrollo de los procesos educativos. Este mecanismo permitiria informar
acerca del grado de coherencia de la institucién y los procesos en torno
a normas, valores y expectativas planificadas. Esta politica no deberia
depender de si las instituciones educativas “implementan” una u otra
politica o de cudn bien lo hacen, sino de coémo responden a los incentivos
que la politica establece en su entorno externo.

Junto al factor de informacion y andlisis, la politica de rendicién de cuentas
establece un marco de incentivos dentro del cual los gestores educativos,
lideres, agentes de transformacién, capitalizan los procesos y resultados
en una dindmica progresiva de mejoramiento de la calidad educativa.
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Una rendicién de cuentas interna tiene el potencial de acompanar el
liderazgo educativo y la capacidad transformadora de los agentes de
cambio, en tanto que permite juzgar el desempenfo sobre la base de
puntajes obtenidos en pruebas, o logros de aprendizaje alcanzados, entre
otros indicadores; en sentido global, si la institucién educativa tiene la
capacidad de colocar a sus estudiantes, en forma individual y comunitaria,
en escalas superiores de formacién y preparacion.

Esta forma de externalizaciéon de los procesos y resultados también debe
poseer un alto nivel de consenso en torno a ciertos valores y un esquema
organizacional que vuelve evidente ese consenso en la practica (Eimore,
2010). Los procesos Yy resultados deben ser objeto de andlisis y evaluacién
de la institucion educativa y los otros niveles de organizacion jerarquica,
distrital y departamental. A partir de resultados e indicadores, se deben
establecer ajustes precisos, los niveles que correspondan para mejorar
progresivamente tanto los procesos como los resultados.

El entorno institucional es un factor importante que contribuye a la
cohesiéon y la efectividad de la rendicién de cuentas. Tanto a nivel
distrital como a nivel departamental, se debe establecer la rendicién
de cuentas en términos macros que permitan analizar y evaluar los
procesos y resultados desde una perspectiva territorial, con lo que se
podrian focalizar los ajustes.

La perspectiva de liderazgo de los agentes de cambio es clave en los
gestores educativos, responsables de la gestion educativa. Estos deben
focalizar los resultados, logros y dificultades, entre otros, para modelar
soluciones y movilizar las capacidades del entorno. Los lideres educativos
son agentes activos y no pasivos o reactivos (Eimore, 2010).

8. Programas complementarios de apoyo educativo

Los programas complementarios abarcan intervenciones adicionales
al curriculo, las cuales permiten crear condiciones mds favorables para
el aprendizaje, como ser programas de alimentacién escolar, dotacién
de equipamiento, infraestructura, servicios de salud escolar, incentivos
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econdmicos, entre otros. Analizar este marco y su importancia nos lleva a
la nocién de minimos materiales y socioeconémicos necesarios para una
educacion de calidad.

Estos programas suelen ser cruciales para asegurar la equidad y
calidad educativa ya que combaten factores externos que inciden en
la permanencia y el rendimiento escolar. Entre estos se encuentra la
malnutricién, la falta de materiales o la pobreza extrema, factores que son
de naturaleza socioecondémica y escapan del control exclusivo del sector
educativo.

La UNESCO senala que, para escuelas de nivel socioecondémico bajo, se
deben establecer programas compensatorios focalizados, tales como
programas de alimentacion, recursos adicionales, materiales educativos
o libros de texto gratuitos. Esta recomendacidn se basa en evidencia de
evaluaciones regionales como el TERCE, que evidencia como la pobreza
del entorno incide en los aprendizajes y que las intervenciones de apoyo
pueden mitigar aquellos efectos.

Algunas politicas educativas en América Latina han incorporado
programas compensatorios para escuelas vulnerables. En Brasil y México,
los programas de alimentacién escolar han contribuido a mejorar la
asistencia y atencion en clase. En Argenting, las becas de estudio y entrega
de atiles atenuaron la desercién en secundaria.

En paises centroamericanos, proyectos de dotacién de uniformes, lentes y
atencién médica bdsica en la escuela, han tenido impactos positivos en la
permanencia de los niflos mds pobres. Cuba ha logrado ciertos niveles de
éxito educativo gracias a que todos los estudiantes reciben alimentacion,
atenciébn médica y apoyo social, eliminando barreras extrinsecas al
aprendizaje.

9. Formacion de maestras y maestros

La calidad de las maestras y maestros es el factor intraescolar mas
determinante en el logro de los aprendizajes. Un sistema educativo que
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aspire a mejorar sus resultados debe invertir fuertemente en la formacion
inicial de sus futuros maestros y en la formacién continua de aquellos que
ya estdn en servicio.

Tradicionalmente, en muchos paises de Latinoamérica la formacion
inicial docente tendid a ser muy tedrica y tener una débil conexién con la
prdctica, lo cual ha ido cambiando paulatinamente a través de enfoques
mds competenciales.

La UNESCO ha recomendado implementar programas de formacion
docente continua y generalizar el uso de métodos de ensefianza que
cuenten con eficacia demostrada. También ha sugerido implementar
politicas integrales de desarrollo profesional que incluyan el mejoramiento
de las calificaciones (por ejemplo, que los docentes alcancen grados
académicos superiores), la atraccién de estudiantes de alto rendimiento
académico a la profesién docente, y la valoracién social y econémica del
magisterio.

El informe titulado Training better teachers: An implementation brief for
improving practice-based initial teacher education (Formar mejores
docentes: un informe de implementacion para mejorar la formacién
docente inicial basada en la practica), publicado en 2022 por la fundacién
TICZA Teacher Internship Collaboration South Africa (Colaboracién entre
profesores en précticas en Suddfrica), describe experiencias en la que
se integran formacién y prdctica docente. Sus conclusiones plantean la
prdctica docente como una via de formacion capaz de cualificar docentes
y generar influencia positiva en el sistema educativo de forma simulténea.

Las experiencias identificadas indican que la formacién docente no se
agota en la culminacién o la graduacién de la formacién inicial, sino que
debe concebirse como un continuo a lo largo de la carrera. Braslavsky
(2004) menciona que, ademds de la formacién y actualizacion, es
importante que parte del cuerpo docente participe en la produccién de
dispositivos de mediacion entre el saber elaborado y el saber escolar,
o diddcticas; es decir, que los mismos maestros contribuyan a crear
materiales, metodologias y conocimiento pedagdgico contextualizado,
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lo que eleva el profesionalismo docente y evita la desprofesionalizaciéon
técnica por mera aplicacion rutinaria de indicaciones externas.

Para sostener una docencia de calidad se requieren varias condiciones
fundamentales. Para Cecilia Braslavsky (2004) la formacién inicial de
maestras y maestros debe brindar altos niveles de calidad, mientras
que la actualizacion y el perfeccionamiento, durante el ejercicio docente,
deben ser de calidad, razonablemente periédicos o incluso permanentes,
ademds de estar acompanados de una buena direccién y producciéon de
diddcticas pertinentes.

Eldocumentotitulado“Caracterizacién delos docenteslatinoamericanos
- Estudio Regional Comparativo y Explicativo (ERCE 2019)" publicado
por la UNESCO el afno 2024, entre otros aspectos, enfatiza que la
colaboracién docente, entendida como las dindmicas en las que los
profesores aprenden de otros reciprocamente, es una necesidad para
el desarrollo profesional. Segun Little (1990) citado en dicho documento,
existen cuatro tipos de formas de colaboracién: compartir ideas, la
ayuda y asistencia mutua, el intercambio y el trabajo conjunto; todas
ellas formarian parte de un continuo que va desde la independencia
hasta la interdependencia.

La colaboracion, sefialada como un factor que podria incidir positivamente
en la formacién continua, estd ligada al factor de apoyo y liderazgo
educativo que la directora o director podria imprimir en su contexto. El
liderazgo educativo apoya y fomenta los mejores resultados educativos.
Los paises en los que se ha observado mayor apoyo de parte de la directora
o director hacia sus docentes demuestran resultados mas positivos, entre
ellos Cuba, Honduras y Republica Dominicana (MacBeath, 2012).

En un andlisis en torno al desarrollo de la formacién continua a través
de procesos colaborativos, algunas de las variables que contribuyen
significativamente al mejoramiento de la prdctica son la autoeficacia de
la propia practica educativa y la activacion cognitiva. La autoeficacia del
docente se entiende como las creencias respecto de sus habilidades para
ejecutar con éxito tareas de instruccién criticas en contextos especificos;
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esta variable estaria estrechamente relacionada con la calidad de la
instruccién y el aprendizaje exitoso de los estudiantes (Holzberger, Philipp y
Kunter, 2014; Schiefele y Schaffner, 2015).

Estudios desarrollados en torno a la autoeficacia docente, la han medido a
través del desarrollo del pensamiento critico en los estudiantes, el plantear
preguntas interesantes y que estimulen su pensamiento, potenciar
habilidades socioemocionales, diversificar formas para la explicacién de
contenidos, y alternar estrategias diddcticas.

Por otro lado, la activacién cognitiva se comprende como la activaciéon
de las habilidades cognitivas que realizan los docentes cuando presentan
tareas desafiantes, conectan conceptos, ideas y conocimientos previos,
involucran a los estudiantes en procesos de pensamiento de nivel superior
y apoyan la metacognicién (Lipowsky et al, 2009). Ambas variables, la
autoeficacia de la propia préctica educativa y la activacion cognitiva, se
presentan como factores clave que posibilitan el desarrollo de habilidades
y, por tanto, la incidencia en la calidad educativa.

Finalmente, la formacion de los docentes en el uso pedagégico de la tecnologia
es indispensable, los datos sugieren que muchos maestros adn no se sienten
preparados para integrar plenamente las TIC en clase. Aqui, la formacién
continua y el soporte técnico son criticos. Debe haber una planificacion
estratégica; no se trata de usar tecnologia por moda, sino de identificar qué
herramientas digitales aportan a cada objetivo curricular. La evaluacion de los
resultados de estas innovaciones también es necesaria; como indica Torche,
es til “planificar la generacién de evidencias de logro de distinto tipo” para
validar el impacto de los programas de innovaciéon educativa.

10. A manera de conclusion

En este breve recorrido se puede evidenciar que el curriculo educativo
es un factor estructural que se articula con diversos componentes del
ecosistema de la educacién. Las imbricaciones posibles del curriculo son
variadas, el andlisis y la experiencia dan cuenta de que es posible mejorar
la calidad de la educacion.
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Habiendo avanzado significativamente en garantizar el derecho a una
educacion, es importante profundizar este derecho en términos de
equidady la equiparacion de oportunidades para aquellas poblaciones en
situacién de vulnerabilidad. Aunque las transformaciones curriculares son
procesuales y dindmicas en funcién de las caracteristicas y necesidades
del contexto educativo, también son objeto de evaluacion permanente en
funcion de adecuaciones que aporten a la relevancia y pertinencia de la
educacion.

Un factor clave que se evidencia es que la flexibilidad curricular no rifie con
la primacia de un curriculo base y mds bien ha demostrado serimportante,
dado que diferentes niveles de implementacion curricular pueden
presentar particularidades que exigen otro tipo de énfasis curricular.

Elinvolucramiento horizontaly la participacién activa en laimplementacion
curricular han demostrado ser un factor de eficiencia en laimplementacion
curricular. Las maestras y maestros que se involucran en los cambios
curriculares pueden realizar ajustes pertinentes en un marco de autonomia
regulada.

La evaluacion al logro de los aprendizajes es un factor que puede producir
transformaciones en la educacidon o en los aprendizajes, siempre y
cuando se utilicen los resultados adecuadamente para retroalimentar la
ensefianza. Los resultados son valiosos en la medida en que sus datos se
analizan y traducen en acciones pedagdgicas concretas. En esta misma
lineq, las evaluaciones estandarizadas han demostrado ser un mecanismo
adecuado para realizar diagnésticos periddicos al rendimiento y los logros
educativos, con lo cual se pueden tener insumos pertinentes para el
andlisis. Las evaluaciones colectivas o institucionales permiten establecer
parémetros de ajuste a la gestion de los procesos educativos.

En un marco de evaluacién y mejora de los procesos, el apoyo
pedagdgico es importante en la mejora de la calidad en la educacion.
Permite traducir los resultados de evaluacion en estrategias concretas
para fortalecer los aprendizajes. La integracion tecnolégica enfrenta
retos de brecha digital, pero también oportunidades enormes para
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superar el aislamiento geogrdfico de muchas comunidades y enriquecer
la educacién intercultural con recursos multimedia.

La tecnologia podria facilitar el desarrollo de procesos de aprendizaje
personadlizando la ensefianza y conectando la escuela con el mundo,
siempre y cuando se integren estas herramientas con la esencia
humanista, comunitaria, intercultural e intracultural, balanceando cultura
e innovacién en beneficio de los estudiantes.

La formacion de maestras y maestros ha demostrado ser un factor clave
en la implementacién y efectivizacién de cambios estructurales en un
sistema educativo. La gestion educativa debe ser fortalecida a nivel
de la gestion educativa y no solo a nivel de la gestion administrativa
y burocrética de la educacién. Los cambios significativos a nivel de
sistema educativo han sido promovidos por agentes de cambio.
De igual forma, la gestion educativa a nivel macro debe establecer
mecanismos de trabajo coordinado a nivel intersectorial y territorial
para atender temas prioritarios. Los factores de la descentralizacion,
autonomia y participaciéon activa, se han visto como elementos
importantes para generar un trabajo colaborativo y participativo en
torno a la educacion.

En todas estas implicancias, el curriculo se presenta como un factor clave y
de transformacion. Su efectividad podria variar en razén de la importancia
que sele brinde y la perspectiva educativa transformadora que se imprima
através de este. Todo ello sugiere la necesidad de seguir profundizando en
el andlisis y el tipo de sociedad y pais que se pretende transformar desde
la educacion.
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El Trastorno Especifico del Lenguaje (TEL) constituye una condicién
del neurodesarrollo que afecta significativamente la comunicaciéon
oral y escrita de nifas y nifos, interfiriendo en sus procesos de
aprendizaje, socializacidn y participacion escolar. A pesar de su
impacto, el TEL continGa siendo invisibilizado dentro del Sistema
Educativo Plurinacional de Bolivia, tanto por la falta de formacién
docente especializada como por la ausencia de politicas claras
que reconozcan su existencia y orienten su atencion. Este articulo
analiza criticamente el TEL desde una perspectiva educativa
e inclusiva, abordando sus caracteristicas pedagogicas pero
también clinicas, su impacto en el desarrollo integral, las brechas
existentes en su identificacién oportuna y la necesidad de enfoques
preventivos desde el aula. La mirada pedagdgica propone articular
la labor de maestras y maestros con la participacion familiar y
la accién intersectorial bajo los principios del Modelo Educativo
Sociocomunitario Productivo. En ese marco, lejos de ofrecer una
revision exhaustiva, el texto busca orientar en la comprension inicial
del TEL, promoviendo acciones concretas para garantizar una
inclusion real y efectiva desde los primeros niveles educativos.

Palabras clave: Trastorno Especifico del Lenguaje, inclusiéon
educativa, prevencion, formacion docente
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1. Introduccion

EnBolivia,a pesardelosavancesdelaeducacioninclusiva,aln permanecen
ciertos desafios ocultos a simple vista, no por su menor impacto sino por
la complejidad de su identificacion y abordaje. Tal es el caso del Trastorno
Especifico del Lenguaje (TEL), una condicién del neurodesarrollo que afecta
la comprension y/o expresion del lenguaje oral sin que exista una causa
aparente como deficiencia auditiva, discapacidad intelectual o factores
neurolégicos evidentes. Su cardcter silencioso y muchas veces confundido
con rezago escolar o timidez ha contribuido a su invisibilidad en las aulas,
en las politicas publicas y en la formacion docente.

En el marco del Sistema Educativo Plurinacional, cuyos principios
fundamentales incluyen la educacion descolonizadora, inclusiva y
comunitaria, el abordaje del Trastorno Especifico del Lenguaje (TEL) se
presenta como un imperativo ético y pedagdgico ineludible, ya que la
simple coexistencia de mdltiples lenguas y culturas no solo enriquece el
proceso educativo, sino que también plantea la necesidad de adoptar
una mirada diferenciada frente a las posibles dificultades del lenguaje que
puedan presentar los estudiantes. Ignorar el TEL dentro de este entramado
pluricultural es permitir que numerosas nifas y niAos atraviesen su
escolaridad con barreras invisibles que restringen su aprendizaje, afectan
su autoestima y limitan su participacion plena y, en consecuencia, su
propio vivir bien.

Este articulo propone una reflexion critica sobre el TEL como un reto adn
pendiente en la construccién de una escuela verdaderamente inclusiva
que parte de una revision tedrica y contextual, donde se identifican las
principales caracteristicas clinicas del trastorno, suimpacto en el desarrollo
integral de nifias y nifios, las debilidades del SEP para su identificacion y
atencién oportuna, y la urgente necesidad de asumir enfoques preventivos
desde el aula.

Lejos de plantear soluciones asistencialistas o exclusivamente clinicas, el
texto pone énfasis en el rol de las maestras y los maestros como agentes
claveenladetecciontemprana,laimplementaciénde estrategiasinclusivas
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y la articulacién con otros sectores. La intencién no es solo visibilizar un
problema, sino proponer rutas pedagoégicas viables para su abordaje
enmarcadas en los principios del Modelo Educativo Sociocomunitario
Productivo, contribuyendo asi al fortalecimiento de prdacticas educativas
mds sensibles, empdticas y equitativas, capaces de garantizar que ningln
estudiante quede al margen de su derecho a comunicarse, aprender y ser
plenamente reconocido dentro de su diversidad.

Sin embargo, es necesario aclarar que no es posible abordar en un solo
articulo la totalidad del espectro que implica el Trastorno Especifico del
Lenguaije (TEL), especialmente considerando que es probable que muchos
lectores no cuenten con conocimientos previos sobre el tema; por ello, el
proposito principal de este texto no es ofrecer una revisién exhaustiva, sino
brindar una aproximacién general y, sobre todo, orientadora, que permita
visibilizar su relevancia en el dmbito educativo y ofrecer pautas iniciales
para su comprension y abordaje pedagbgico.

2. Fundamentos del Trastorno Especifico del Lenguaje

En el proceso educativo boliviano, resulta cada vez mads frecuente que el
profesorado se enfrente a estudiantes con dificultades en la produccion
y comprensién del lenguaje oral. Se trata de manifestaciones que son
particularmente visibles en los niveles de Educacion Inicial y Primaria,
aunque también pueden hacerse presentes en Educacién Secundaria y
en la Educacién de Personas Jovenes y Adultas. En este contexto, si bien en
muchos de los casos se atribuyen a factores contextuales o pedagogicos,
un porcentaje no menor podria estar relacionado con la presencia de
Trastornos Especificos del Lenguaje (TEL), para lo que la gran mayoria
de maestras y maestros no cuenta con las herramientas pedagoégicas
necesarias que les permitan enfrentar con mayor idoneidad su accidn
pedagbgica.

Para poder tener un acercamiento mds certero sobre lo que es el TEL,
es fundamental conocer que este es una alteracién del neurodesarrollo
que afecta de forma significativa y persistente la adquisicién y el uso
del lenguaje oral sin que existan condiciones neuroldgicas, sensoriales,
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cognitivas o socioemocionales que lo justifiquen (Fresneda & Mendoza,
2005; Bishop et al, 20]7), dicho en otras palabras, el TEL se presenta en
nifas, nifos, jovenes o adultos con un desarrollo normotipico en otras dareas,
pero con una disfuncion especifica en el procesamiento y producciéon del
lenguaije.

Laliteratura especializada sobre eltema estima que el TELafecta entre un 2%
y un 7% de la poblacién infantil, aunque la prevalencia puede variar segin
los criterios diagnosticos utilizados y el acceso a servicios especializados
(Leonard, 2014), aqui es importante hacer un paréntesis para referirnos al
contexto boliviano donde no se cuenta con datos oficiales que permitan
dimensionar su incidencia real, Esto evidencia un vacio informativo y un
reto para su visibilizacién. Esta falta de estadisticas no debe interpretarse
como ausencia del trastorno, sino como una barrera adicional para su
deteccion temprana y abordaje adecuado en el marco de una educacion
inclusiva que responda a las necesidades y caracteristicas de las y los
estudiantes que son parte del Sistema Educativo Plurinacional.

2.1. Definicion y caracteristicas clinicas del TEL

Los Trastornos Especificos del Lenguaje (TEL) se caracterizan porla presencia
de dificultades persistentes que afectan una o varias dimensiones
del lenguaje, infiriendo directamente en la comunicacién efectiva y el
desarrollo académico de quienes la padecen. Estas manifestaciones
pueden clasificarse en los siguientes niveles:

- Fonolégico, donde se observardn errores en la articulacion
de los sonidos, sustituciones o distorsiones que afectarén Ila
inteligibilidad del habla, dificultando la comprensidn por parte
de los interlocutores.

- Morfosintactico, cuyas manifestaciones se presentan con errores
gramaticales frecuentes, como la omisién de morfemas, fallas en
la concordancia de género y nimero, y estructuras sintdcticas
inmaduras que empobrecen la construcciéon del discurso.
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- Semdntico, con un vocabulario restringido, uso inexacto de
palabras y dificultades para comprender y utilizar significados
complejos, abstractos o con multiples interpretaciones.

- Pragmadtico, que se evidencian en las limitaciones del uso funcional
del lenguaje en contextos sociales, evidenciadas en dificultades para
iniciar o mantener una conversacion, respetar turnos, interpretar el
lenguaje no literal o ajustar su discurso al contexto comunicativo.

Es importante tomar en cuenta que mas alld de las manifestaciones
lingUisticas visibles, diversas investigaciones sefialan que el TEL estd
asociado a disfunciones en procesos neuropsicolégicos subyacentes,
como el procesamiento auditivo temporal, la memoria verbal a corto plazo
y la velocidad de acceso Iéxico, toda vez que estas dificultades impactan
directamente en el ritmo de adquisicidén del lenguaije, diferenciando al TEL
de otros retrasos transitorios o secundarios del desarrollo (Mendoza, 2008;
Conti-Ramsden & Ullman, 2014).

A las complejidades inherentes a los Trastornos Especificos del Lenguaje
se suma la dificultad de establecer un diagnéstico preciso, debido a que
comparten manifestaciones clinicas con otros cuadros del neurodesarrollo,
como el Trastorno del Espectro Autista (TEA), los trastornos especificos
del aprendizaje o los retrasos madurativos inespecificos, 10 que exige
una evaluacién especializada que contemple pruebas estandarizadas,
observaciones contextuales y el juicio clinico interdisciplinario (Gallego &
Rodriguez, 2009).

Actualmente, el término “Trastorno Especifico del Lenguaje” ha sido
consolidado en la literatura internacional, desplazando denominaciones
anteriores como disfasia del desarrollo o trastorno del del desarrollo
del lengugje, lo que ha permitido mejorar los criterios de deteccion e
intervencion al delimitar con mayor claridad sus fronteras diagnésticas y
su abordaje educativo (Bishop et al., 2017).

Es importante destacar que, para la comprension precisa del TEL, es necesaria
una mirada integral, que reconozca su naturaleza multidimensional y
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neurocognitiva, y que promueva respuestas educativas inclusivas articuladas
con acciones del dmbito de la salud, la educacién y el acompaniamiento
familiar.

2.2. Clasificacion y tipologias del TEL

La clasificacién del Trastorno Especifico del Lenguaje (TEL) representa un
desafio tanto en el dmbito clinico como en el educativo; esto se debe
en gran medida a la diversidad con la que se manifiesta el trastorno
y a los solapamientos que puede presentar con otros cuadros del
neurodesarrollo. Esta situacion se complica ain mdés cuando no se cuenta
con una base minima de conocimientos sobre el tema ni con protocolos
de alerta temprana que permitan a maestras, maestros, madres y padres
reconocer a tiempo las sefales de alerta, limitando las posibilidades de
una intervencién oportuna y adecuada.

En este sentido, una de las clasificaciones mas utilizadas distingue el TEL
segun el componente linguistico principalmente afectado, lo cual permite
identificar distintos subtipos que se describen a continuacion:

Grdafico 1. Comparacion de subtipos de Trastornos Especificos del Lenguaje

TEL TEL
o e —— TEL Mixto Receptivo Fonolégico -
Expresivo - Expresivo Sintactico
Expresion Afecta los

Impacto en la Expresion y comprension sonidos del habla
comunicacién afectada significativame y la estructura de

afectadas las oraciones

) Amplias .

Impacto Desof_l})s en Ig dificultades Dificultades en la
Educativo expresion escrita académicas lectura y escritura

Caracteristica
distintiva

Fuente: Elaboracion propia.

Afecta
principalmente
las habilidades

expresivas

Afecta tanto
la comprension
como la expresion

Deficits
especificos
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sintaxis
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Ademds de estos subtipos, algunos enfoques neuropsicolodgicos proponen
clasificaciones basadas en los procesos subyacentes alterados, como los
déficits en el procesamiento auditivo secuencial, la memoria de trabajo
verbal o la velocidad de recuperacion |éxica. Estas aproximaciones
permiten diferenciar el TEL de otros cuadros clinicos, como el Trastorno del
Espectro Autista o los trastornos del aprendizaje con componente verbal, lo
cual resulta crucial para establecer planes de intervenciéon personalizados
y efectivos (Ullman & Pierpont, 2005).

Desde el punto de vista educativo, estas tipologias no deben ser
concebidas como categorias estdticas, sino como orientaciones que
faciliten la identificacion temprana y el disefio de estrategias pedagogicas
diferenciadas, puesto que la variabilidad interindividual exige una
evaluacion contextualizada, que considere las demandas del entorno
escolar, las practicas de aula y los recursos disponibles.

En suma, la clasificaciéon del TEL cumple una funcién orientadora al
momento de realizar la planificacién educativa, permitiendo construir
respuestas mds ajustadas alas necesidades reales de las y los estudiantes,
en coherencia con los principios de equidad e inclusion educativa.

2.3. Distincion del TEL frente a otros trastornos del
desarrollo

Uno de los principales desafios que enfrenta el profesorado en el contexto
educativo es identificar con claridad las dificultades del lenguaje que
presentan sus estudiantes y, sobre todo, distinguir cuéndo estas responden
a un Trastorno Especifico del Lenguaje (TEL) y no a otros cuadros del
neurodesarrollo.

La confusion entre diagnodsticos suele ser frecuente, especialmente en
ausencia de formacién especializada o protocolos escolares de deteccion,
como ya lo habiamos advertido anteriormente, puesto que conlleva a
intervenciones tardias o errébneas que podrian agravar la situaciéon de los
estudiantes. Es por ello que resulta fundamental conocer las diferencias
sustantivas entre el TEL y otros trastornos como el Trastorno del Espectro
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Autista (TEA), la discapacidad intelectual, el retraso simple del lenguaje
(RsL) y las dificultades del aprendizaje (como la dislexia).

El TEL se distingue por afectar de forma especifica y persistente uno o maés
componentes del lenguaje sin que exista una alteracién generalizada
en otras dreas del desarrollo, como la cognicién, la interaccién social o
la conducta adaptativa (Bishop et al, 2017). Esta especificidad es lo que
permite diferenciarlo de otros trastornos que también afectan el lenguaije,
pero como parte de una sintomatologia mas amplia.

A continuacion, se presenta una tabla comparativa que sintetiza los
principales criterios diferenciales entre el TEL y otros trastornos del

desarrollo frecuentemente confundidos con este:

Tabla 1. Cuadro comparativo entre el Trastorno Especifico del Lenguaje
con otros trastornos del desarrollo

Caracteristicas

Interaccion

Trastorno AR ; Cognicion Pronéstico
linguisticas social
Déficits persistentes
en una o mds Generalmente .
. . Mejora con
dimensiones del preservada, . o
lenguaje (fonolégica,  aunque puede intervencion
TEL ¢ A SH Normotipica especializada,
morfosintéctica, verse afectada
P - aunque puede
semdntica, por las dificultades o .
P . A persistir en el tiempo.
pragmatica), sin linguisticas.
causas evidentes.
Lenguaje atipico, . Requiere apoyos
guay K P o Variable, 4 . poy
con ecolalias, Significativamente a menudo continuos; su
TEA prosodia inusual o afectada; escasa con perfiles evolucion depende
ausencia de funcién reciprocidad social. .p del grado de
L desiguales. o
comunicativa. afectacion.

Lenguaje limitado

Limitada, en

Por debajo de

Necesidad de

Discapacidad . - la media en adaptaciones y
acorde al nivel proporcioén al . X 5
Intelectual . e funcionamiento  apoyos educativos
cognitivo general. déficit intelectual. . .
intelectual. sostenidos.
Retraso en la . -
L Adecuada a Evolucioén positiva
aparicion del . . » .
RSL ) su etapa de Normotipica con estimulacion, sin
lenguaje con
. desarrollo. secuelas graves.
progresion favorable.
Dificultades Normal, con .
. " Mejora con
especificas en lectura dificultades X -
. . . . intervencion
Dislexia y escritura; lenguaje Conservada en procesos edagbaica
oral generalmente cognitivos P g g
o especializada.
preservado. especificos.

Fuente: Elaboracién propia con base en Bishop et al. (2017), Leonard (2014) y Mendoza (2008).
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Una lectura precisa de las sefiales en el aula permitird a maestras y
maestros no patologizar situaciones que no lo ameritan, pero también
encender alertas cuando se presenten patrones consistentes de alteracion
en el desarrollo del lenguagje sin que medie otra condicién aparente.
Esto no quiere decir que el maestro debe ser el responsable de elaborar
una estrategia de intervencion, puesto que ello requiere de un trabajo
multidisciplinario de profesionales especializados, como el terapeuta
del lenguaje o logopeda quien es el encargado de realizar la valoracién
correspondiente. Las maestras y los maestros cumplirdn mas bien un
papel clave en la implementacion de estrategias pedagogicas adaptadas
en coordinacion con las recomendaciones del plan de intervencién
elaborado por dichos especialistas.

Por tanto, brindar informacién sobre los criterios diferenciales para la
detencion del TEL es fundamental para la observacion pedagégica y la
derivacién oportuna, puesto que les permite a maestras y maestros
identificar sefiales de alerta con mayor precision, contribuyendo asi a la
deteccién temprana del Trastorno Especifico del Lenguaje (TEL), ademés
de la reduccién de barreras que puedan dificultar el aprendizaje y el
desarrollo pleno de los estudiantes.

3. Impacto del TEL en el desarrollo del aprendizaje, la
comunicaciony la socializacion

Reconocer el impacto de los Trastornos Especificos del Lenguaje (TEL)
en el entorno educativo implica que maestras y maestros puedan
comprender que su incidencia no se limita Gnicamente al area linguistica,
sino que trasciende hacia otras dimensiones propias del desarrollo
integral de nifas, nifos y adolescentes, como ser: el aprendizaje escolar,
la comunicacion funcional y la socializacién. Esta afectacion multifactorial
convierte al TEL en un desafio que exige una respuesta articulada desde
el aula, especialmente por parte de maestras y maestros que, en muchos
casos, son los primeros en observar indicios del trastorno.

Desde la perspectiva del aprendizaje, los TEL interfieren directamente con
la adquisicion de habilidades bdsicas, como la lectura, la escritura y el
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razonamiento légico-verbal. Es decir que los estudiantes con TEL suelen
presentar dificultades para seguir instrucciones complejas, estructurar
oraciones, comprender textos o expresar ideas con claridad, lo que
puede traducirse en un bajo rendimiento académico y desmotivacion. En
este punto, es importante reconocer que estos desafios no responden a
una falta de capacidad intelectual, sino a una condicidén neuroevolutiva
que demanda estrategias pedagodgicas diferenciadas y ambientes de
aprendizaje inclusivos.

En el plano de la comunicacion, el TEL afecta la interaccién cotidiana en el
aula, obstaculizando la participacion oral, la construccién de argumentos
y el intercambio de ideas, aspectos que se evidencian al momento de
iniciar conversaciones, respetar turnos de habla, utilizar el lenguaje no
literal o adaptar su discurso al contexto. Esto limitard la participaciéon
activa del estudiante tanto en actividades escolares como en espacios de
convivencia.

La tercera dimensidén afectada es la socializacion, puesto que ante la
imposibilidad de comunicarse eficazmente con sus pares puede derivar
en aislamiento, retraimiento o baja autoestima. A medida que el lenguaje
es un instrumento clave para construir vinculos y negociar significados, las
dificultades persistentes en esta érearepercuten en el desarrollo emocional
y en la construccién de identidad. Es por ello que cuando no se interviene
oportunamente, el TEL deja de ser un simple trastorno linguistico para
convertirse en una barrera de largo alcance en la trayectoria educativa y
personal del estudiante.

Frente a este panorama, la deteccion oportuna acompafiada de la
derivacién adecuada a profesionales especializados permite evitar que el
TEL evolucione hacia una condicién crénica que limite las oportunidades
educativas y sociales del estudiante. No obstante, es evidente que este
tipo de trastorno constituye un reto estructural para la escuela, ya que
pone a prueba su capacidad de reconocer, adaptar y responder a las
necesidades reales de sus estudiantes.
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4. Panorama del TEL en el Sistema Educativo
Plurinacional

La presencia del Trastorno Especifico del Lenguaje (TEL) en las aulas
del Sistema Educativo Plurinacional constituye un reto silencioso pero
persistente que tensiona los principios de equidad y calidad educativa
consagrados por la Ley N° 070 de la Educacion “Avelino Sifiani — Elizardo
Pérez". Si bien en los Ultimos afos se han logrado avances significativos
en materia de inclusion educativa, como la ampliacién de la cobertura
de Centros de Educacion Especial y la promulgacion de documentos
orientadores para la atencion educativa de personas con discapacidad,
dificultades en el aprendizaje y talento extraordinario fundamentalmente,
el TEL continGa siendo una condicién escasamente visibilizada y poco
comprendida en el dmbito pedagdgico.

Esta invisibilizacién no solo se traduce en la ausencia de herramientas
normativas y técnicas que orienten su abordaje en el aula regular, sino
también en una falta de conciencia institucional sobre su incidencia en
el desarrollo integral del estudiante, generando que las nifias y nifos con
TEL se enfrenten a un sistema que, pese a su declarada vocacion inclusiva,
no les ofrezca las condiciones necesarias para su participacion plena,
generando asi una brecha silenciosa entre la inclusién declarativa y la
inclusion efectiva en el proceso educativo.

4.1. Ausencia de protocolos y guias de orientacion

A pesar de que la Ley N° 070 de la Educacion “Avelino Sifiani—Elizardo Pérez”
reconoce la necesidad de brindar atencién diferenciada a estudiantes
con dificultades en el aprendizaje, el Trastorno Especifico del Lenguaje
(TEL) sigue siendo una condicién invisibilizada en el Sistema Educativo
Plurinacional, aspecto que se puede evidenciar ante la falta de protocolos
claros para la identificacion, evaluacién y atencion del TEL sobre todo en el
Subsistema de Educacion Regular.

Si bien existen documentos generales, como el Programa para la Atenciéon
a Estudiantes con Dificultades en el Aprendizaje (Ministerio de Educacién,
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2022) y la Guia de Educaciéon Inclusiva en modalidad indirecta (Ministerio
de Educacién, 2023), estos abordan las dificultades de aprendizaje de
forma global, sin incluir orientaciones especificas para los trastornos del
lenguaje ni para el TEL como entidad diferenciada. En consecuencia, los
docentes carecen de herramientas técnicas que les permitan distinguir
entre un retraso transitorio en el habla y un trastorno estructural del
lenguaje. Esta carencia retrasa la intervencién oportuna y perpetda las
barreras de aprendizaje que enfrentan los estudiantes que padecen de
este tipo de trastornos.

En este punto, es importante remarcar que la ambigledad normativa en
torno al TEL no es exclusiva de Bolivia, sino que refleja una problematica
regional, puesto que, en el contexto hispanohablante, no se ha establecido
un consenso unificado sobre la concepcidn, el diagnoéstico y la intervencién
del TEL, a diferencia de lo que ocurre en el dmbito anglosajén, donde la
categoria Developmental Language Disorder (DLD) cuenta con criterios
diagndsticos comunes. Estudios comparativos han evidenciado la amplia
diversidad de terminologias y criterios diagnésticos empleados en distintos
paises de habla hispanag, lo que dificulta la elaboracidén de protocolos
nacionales homogéneos y deja a los maestros sin recursos adecuados
para abordar estos trastornos en el aula.

En la préctica cotidiana, la falta de rutas de derivacion estandarizadas y de
protocolosintersectoriales entre educaciony salud impide unaintervencién
conjunta y coherente, ya que cuando un maestro detecta sefales de
posible TEL, no dispone de procedimientos claros para remitir al estudiante
a una evaluacién especializada ni de directrices pedagbdgicas para
adecuar la ensefianza. Esto hace que, en muchos casos, la identificacion
del TEL dependa de la iniciativa familiar o de intervenciones aisladas sin
articularse con el proceso educativo del estudiante, ocasionando que el
desarrollo linguistico y el rendimiento escolar de los estudiantes con TEL se
vean significativamente afectados.

Desde la perspectiva de la atencién pedagdgica, la inexistencia de guias
de intervencion especificas implica que, aun cuando un estudiante con
TEL sea detectado, no exista un plan de accidn claro en el aula regular,
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ocasionando que los maestros recurran a estrategias improvisadas,
basadas en la intuicibn o en consejos informales de colegas.
Esta heterogeneidad de prdécticas genera respuestas disimiles e
inestructuradas que comprometen la calidad educativa ofrecida a los
nifos con TEL.

Para los estudiantes con TEL la falta de acompafiamiento adecuado
implica brechas en su desarrollo linguistico que repercuten en todas las
dreas curriculares, afectando tanto su rendimiento académico como su
socializacién y, aunque estos niflos estdn incluidos fisicamente en el aula,
no reciben una atencién que responda a sus necesidades comunicativas,
contraviniendo el principio de inclusiéon que es uno de los pilares del Modelo
Educativo Sociocomunitario Productivo.

En este sentido, resulta urgente el desarrollo de lineamientos pedagbgicos
concretos y propios del Sistema Educativo Plurinacional que incluyan
sefales de alerta especificas para el TEL y protocolos claros de deteccién
temprana. Asimismo, se requiere la creacién de instrumentos prdcticos
que orienten a los docentes en la implementacién de estrategias de
intervencion en el aula, articulando su trabajo con profesionales del area
de salud y Educacion Especial.

4.2. Formacion docente insuficiente para su detecciony
atencion

La implementacién efectiva de la educacién inclusiva en el Sistema
Educativo Plurinacional (SEP) de Bolivia enfrenta desafios significativos,
siendo uno de ellos la formacién inicial, continua y posgradual de las
maestras y maestros, toda vez que a pesar de los avances normativos
y curriculares orientados a la inclusién educativa fundamentalmente
de las poblaciones de estudiantes con discapacidad, dificultades en el
aprendizaje y talento extraordinario, aln persisten vacios en la preparacion
de los maestros para abordar temas como el Trastorno Especifico del
Lenguaje que, como mencionamos anteriormente, cada vez presenta
mayor prevalencia en las aulas de educacidon regular.
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Aunque incorpora principios de educacién inclusiva, la formacidn inicial de
los docentes en Bolivia carece de una profundizaciéon especifica respecto al
tema y mas cuando se refiere a temas tan especificos como los trastornos
del lenguagje. Este aspecto repercute en el aula, puesto que impide al
personal docente de manera general reconocer sefiales tempranas del
trastorno, retrasando asi la intervencién oportuna y adecuada. Ademds,
la formacién continua ofrecida a los maestros en ejercicio no siempre
aborda de manera especifica las estrategias pedagdgicas necesarias
para atender las necesidades de estudiantes con TEL, lo que limita la
efectividad de las prdcticas inclusivas en el contexto educativo.

Asimismo, los distintos programas de formacion especializada que
se lanzan para las maestras y maestros a través de la Universidad
Pedagégica (UP) o el Programa de Formacion Especializada (PROFE) —
instancia creada recientemente para justamente generar programas de
formacién especializada— no abordan de manera especifica los Trastornos
Especificos del Lenguaje, pese a que esta condicién tiene un amplio
espectro al momento de realizar su diagndstico y, por consecuencia, en su
proceso de intervencion.

Ahora bien, en cuanto a la necesidad de formacién de maestros, debemos
resaltar que la misién de este proceso no es que el personal docente de
las distintas unidades educativas realice un diagndstico e intervencion a
los estudiantes, puesto que ello requiere de un equipo multidisciplinario
conformado por varios especialistas. Sin embargo, el poder contar con
nociones bdsicas que les permitan a los maestros identificar ciertas
sefiales de alerta permitiria realizar un proceso de intervencién oportuno
y eficiente. Asimismo, la insuficiente formacion especializada para las
maestras y maestros también incide en obstaculizar la colaboracion
efectiva con profesionales como fonoaudidlogos y psicopedagogos,
asi como la elaboracion e implementacion de planes de intervencion
individualizados, esenciales para abordar las necesidades especificas de
los estudiantes con TEL.

Para superar estas limitaciones, es fundamental que las instituciones
de formacién docente, tanto inicial como continug, empiecen a
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desarrollar programas y contenidos especificos sobre el TEL, articulados
fundamentalmente en la deteccién tempranag, la aplicacion de estrategias
didacticas adaptadas y la colaboracion interdisciplinaria. Asimismo, es
necesario que las politicas educativas promuevan y faciliten el acceso de los
docentes a recursos y apoyos especializados que les permitan responder de
manera efectiva a la diversidad linguistica presente en sus aulas.

4.3. Redlidades diferenciadas entre contextos urbanos y
rurales que inciden en el TEL

Para analizar las realidades y diferencias entre el contexto urbano y rural,
sobre todo en lo que respecta a la atencion educativa de los estudiantes
con Trastorno Especifico del Lenguaje, debemos ser muy criticos, puesto
que persisten desigualdades estructurales que ponen en desventaja a las
zonas rurales.

En ese marco, el solo pensar que las escuelas rurales puedan contar con
personal especializado (terapeutas de lenguaje o psicopedagogos), en
general suele ser una utopia que no termina de hacerse realidad. Si a
ello se le suman factores como la dispersiéon geogrdfica y los costos
de transporte para acceder a este tipo de servicios, tanto los maestros
como la familia en general, tienden a pasar por alto cualquier tipo de
sefal de alerta que presenten los nifios y que pueda afectar su proceso
educativo.

Si bien en la Ultima década, a partir de la implementacién de la Ley No.
070 de la Educacién “Avelino Sinani—Elizardo Pérez”, se ha ampliado la
cantidad de Centros de Educacién Especial, la mayoria de los servicios
especializados continGan concentrados en entornos urbanos, quedando
las comunidades rurales con una oferta muy limitada, sobre todo si nos
referimos al apoyo profesional.

En consecuencia, la deteccion temprana del TEL suele demorarse en
contextos rurales puesto que la falta de conocimiento de los docentes y
las familias al respecto, impiden la identificacién del trastorno a tiempo,
atribuyendo las dificultades del nifio a otros factores o a barreras

102



Debates Educativos

propiamente idiomdaticas, que por cierto es un elemento adicional que
complejiza la deteccién en zonas rurales donde su lengua materna (L1) es
un idioma originario.

Algunos estudios respecto al Trastorno Especifico del Lenguaje, refieren
que, si este tipo trastornos no se tratan de forma oportuna, repercutirdn
directamente en el rezago y fracaso escolar. De hecho, entre el 60% y 80%
de los nifios con antecedente de TEL manifiestan graves dificultades de
lectura y bajo rendimiento académico hacia los 9 afios, lo que evidencia el
impacto duradero del trastorno en su trayectoria educativa. Este panorama
nos permite inferir que un estudiante del drea rural con TEL tendrd mayor
riesgo de quedar rezagado o abandonar la escuela en comparacioén con
sus pares urbanos. Frente a estas disparidades, resulta imprescindible
aplicar acciones preventivas y estrategias diferenciadas segun el contexto
(Llorenc, Aguado, Pera, Claustre y Sanz-Torrent, 2013).

La normativa boliviana vigente garantiza el derecho a programas de
detecciony atencidn oportuna para nifios con discapacidades, dificultades
en el aprendizaje y talento extraordinario, lo que obliga a las distintas
unidades educativas del SEP a procurar diagndsticos y tratamientos
oportunos a través de instituciones especializadas, ya sean estos los
Centros de Educacion Especial o Centros Integrales Multisectoriales. No
obstante, cumplir con este mandato en el dmbito rural exige esfuerzos
adicionales de implementacién, puesto que no existen mecanismos de
derivacién y apoyo, ni instituciones asequibles que realicen este tipo de
diagnésticos.

Algunas estrategias que se plantearon a razén del Congreso Plurinacional
de Educacién desarrollado en la gestion 2024, estuvieron relacionadas con
la necesidad de crear equipos itinerantes interdisciplinarios que visiten
periddicamente a las unidades educativas rurales para evaluar nifios con
posibles trastornos del lenguaje, pero que ademds lleven orientacion y
terapia del lenguaje a comunidades aisladas donde antes no llegaban.
Implementar estas medidas preventivas —desde la deteccidon temprana
hasta la intervencion a distancia— podria ser fundamental para cerrar
gradualmente la brecha urbano-rural en la atencién del TEL y avanzar
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hacia una educacioén inclusiva y equitativa en todo el pais, donde ningln
estudiante con TEL u otro tipo de necesidad educativa quede atrds por el
hecho de vivir en zona rural o urbana.

4.4. Invisibilidad del TEL al interior de la diversidad
linglistica

Bolivia es un pais con una notable diversidad linguistica reflejada en la
existencia de 36 lenguas oficiales reconocidas en el Estado Plurinacional.
Si bien el castellano es la lengua mas utilizada (hablada por alrededor
del 84% de la poblacién), una proporciéon significativa de bolivianas y
bolivianos tiene como lengua materna un idioma indigena originario.
Entre estas lenguas destacan el quechua, hablado por cerca del 28% de
la poblacioén, y el aimara, presente en alrededor del 18%, junto con otras
lenguas originarias que poseen una importancia sociocultural y territorial
considerable (Barajas Fuquen, 2018).

Esta realidad multilingUe se traduce en aulas donde coexisten estudiantes
bilingues o plurilingties, especialmente en zonas rurales y comunidades
indigenas, debiendo ser las maestras y maestros los encargados de
enfrentar la tarea de distinguir entre dificultades normales de aprendizaje
de un segundo idioma y posibles Trastornos Especificos del Lenguaije (TEL)
en sus alumnos.

Es importante recordar que, a primera vista, un nifio con TEL suele ser
identificado simplemente como timido, poco hablador o desinteresado
en las conversaciones, cuando en realidad su aparente silencio puede
obedecer a que no comprende adecuadamente lo que los demds dicen.
Esta aparente invisibilidad hace que, en muchos casos, el TEL no sea
detectado de manera oportuna; las dificultades de lenguaje pueden
prolongarse afos antes de que alguien las reconozca como sefales de
alarma y busque una evaluacién profesional.

Anteriormente, en este documento, se ha sefialado que en contextos
monolingties el TEL permanece con frecuencia fuera del radar de docentes
y familias, recibiendo menos atencién y recursos que otros trastornos de
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prevalencia similar. Sin embargo, en el entorno multilingte boliviano, esta
situacién se agudiza, puesto que la diversidad de idiomas en el aula puede
ocultar ain mads las manifestaciones del TEL, confundiéndolas con las
particularidades propias del bilingtismo o la transicién de una lengua a
otra.

Es por ello que uno de los mayores desafios es diferenciar entre las
dificultades linguisticas atribuibles al aprendizaje de un segundo idioma y
aquellas originadas por un trastorno del lenguaje propiamente dicho. Estos
casos son frecuentes en el Sistema Educativo Plurinacional, puesto que, a
partir de la propia diversidad cultural del Estado, existen nifios indigenas
que aprenden castellano como segunda lengua (L2), siendo coman en
ellos enfrentar ciertas limitaciones de vocabulario en castellano, errores
gramaticales o una pronunciacion influenciada por su lengua materna,
rasgos que son esperables en un proceso normal de bilingUismo.

Sin embargo, esas mismas caracteristicas también podrian ser indicio de
un TEL subyacente. Aqui el problema radica en que el TEL en nifios bilingues
tiende a manifestarse de forma sutil y a enmascararse tras el bilingtismo:
si un nifo quechua hablante tiene dificultades para expresarse en
castellano, muchos asumirén que se debe simplemente a su condicién
de hablante esta lengua y a la exposicion tardia al espanol. Esta situacion
podria demorar la derivacion de ese nifio a una evaluacién especializada
bajo la creencia de que su desarrollo linguistico ird mejorando con el
tiempo. De hecho, todavia es comun que se espere mds tiempo para referir
a evaluacién a niflos bilinglies debido al mito de que su desarrollo del
lenguaje es naturalmente mds lento, una préctica no basada en evidencia.

Esta falsa creencia retrasa la identificacion de trastornos reales, ya que
la evidencia cientifica indica con claridad que el bilinglismo no causa
retrasos en el desarrollo del lenguaje ni trastornos como el TEL; por el
contrario, si un estudiante padece realmente de este tipo de trastornos
presentard dificultades en todas sus lenguas, aunque estas puedan ser
mds notorias en aquella a la que esté menos expuesto. Como sefialan
Kohnert (2010) “los nifios bilingles con alteraciéon primaria del lenguaje
van a ser capaces de aprender dos idiomas. Si bien en ambas lenguas
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se presentardn déficits y la adquisicion de las mismas se hard de una
forma mucho mas lenta que en los nifos con desarrollo tipico (Hakansson,
Salameh, & Nettelbladt, 2003).

Asimismo, el dominio relativo de cada lengua dependerd de sus
oportunidades de uso, ya que estos nifos suelen mostrar un rendimiento
aln mas bajo en la segunda lengua (L2) si su exposicion a ella es limitada,
comparados con companeros bilingles tipicos; sin embargo, errores
como mezclar codigos linguisticos o dudar en una palabra no deben
interpretarse automaticamente como patologia, ya que los nifios bilingues
sin TEL también pueden cometerlos durante el aprendizaje y forman parte
de lo que conocemos cominmente como desarrollo normal.

La diferencia es que en el TEL esos errores y retrasos son persistentes y
aparecen incluso en la lengua materna (L1) del nifio, no solo en la segunda
lengua. En nuestro contexto, la invisibilidad del TEL estd vinculada con
ciertas dindmicas educativas y sociolingUisticas propias del pais, puesto
que por un lado, la ensefanza intercultural bilingde ha ido cobrando
fuerza en el discurso pedagoégico, pero en la préactica muchos docentes
aun enfrentan barreras para atender la diversidad linguistica, ya que no es
raro que en zonas rurales un maestro castellano hablante desconozca la
lengua materna de sus alumnos (ya sea aimara, quechua, guarani, etc.),
lo que dificulta ain mas la evaluacion o identificaciéon adecuada de algin
posible trastorno especifico del lenguaje.

En este punto, es importante reconocer la falta de instrumentos de
evaluacion bilingles o adaptados a lenguas originarias para identificar
senales de alerta de TEL, lo que empeora el panorama, puesto que la
mayoria de test estandarizados de lenguaje que existen estdn disefiados
para hablantes monolingUes de espafol, por lo que su aplicacidn directa
en niflos cuya lengua familiar es otra puede arrojar falsos resultados.

En consecuencia, distinguir entre un trastorno lingtiistico y una diferencia
por bilingtismo es fundamental para la inclusion educativa; por ello la
Tabla 2 resume algunos indicadores clave para diferenciar las dificultades
de aprendizaje de un segundo idioma de los verdaderos trastornos del
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lenguaje enunentorno multilingte. Esta herramienta comparativa pretende

ayudar a maestras y maestros a reflexionar sobre las caracteristicas
que observan en sus estudiantes y a considerar si dichas dificultades se
explican por la condicién bilingte del alumno o si podrian ser sefiales de
un TEL que requiera intervencién especializada.

Tabla 2. Diferenciacion entre dificultades por bilinglismo y por trastorno
especifico del lenguaje (TEL

Indicadores g Ay A A APl
Posible explicacion en un nifio  Posible indicio de un TEL en contexto
observados en el bilingue tipico bilingte
estudiante 9 P 9
Retraso en Puede deberse a la exposicion Retraso significativo en la aparicién del
simulténea a dos lenguas, algunos lenguaje en cualquier lengua que habla
empezara

hablar (primeras
palabras tardias)

nifos bilingles dicen sus primeras
palabras ligeramente mas tarde sin
salir del rango normal.

el nifo; pocas palabras o ausencia de
combinaciones incluso en su LI, lo que
sugiere un retraso global del lenguaje.

Vocabulario
limitado en
lalengua de
instruccién (L2)

Es comun que el vocabulario en la
segunda lengua sea menor al inicio,
ya que el nifio reparte su exposicion
entre dos idiomas. Sumando
vocabulario de L1+L2 suele alcanzar
niveles esperados.

Léxico reducido tanto en L2 como en Ll.
Aln combinando ambas lenguas, el nifio
muestra un repertorio léxico inferior al
de sus pares. Dificultad para aprender
palabras nuevas en cualquier idioma,
persistiendo con la edad.

Errores
gramaticales
(ej.: omisién

de articulos,
simplificacién de
verbos)

Errores transitorios por interferencia
linguistica o poca exposicién a

L2. Tienden a superarse conforme
aumenta la inmersion; la gramatica
en L1 es apropiada para su edad.

Errores gramaticales no tipicos o muy
persistentes en L2 y también en L1. El

niflo emplea estructuras gramaticales
marcadamente inmaduras para su edad
en su lengua materna (ej.: oraciones muy
cortas, omisién de morfemas clave), sefial
de un trastorno subyacente.

Dificultad de
comprension

(no sigue
instrucciones
orales complejas)

Si ocurre principalmente en L2, puede
ser por comprension incompleta

del espanol todavia en aprendizaje.
En L1 el niio comprende bien las
instrucciones acordes con su edad.

Se observa incluso en la lengua materna:
el nifo tiene problemas para entender
6rdenes o relatos adecuados a su edad en
ambos idiomas. Esta dificultad general de
comprension apunta a un TEL més que a la
barrera del segundo idioma.

Mezcla de idiomas
o al hablar

La alternancia de lenguas en una
misma frase es normal en nifos
bilingUes; suelen usar la palabra
que conocen en un idioma si no la
recuerdan en el otro. Esto refleja
estrategias comunicativas, no un
trastorno.

La mezcla de codigos no es en siun
indicador de TEL. Se analizaria con cautela:
un nifio con TEL podria usar esta estrategia
como cualquier bilingte. Se enfocara

mds en si el mensaje es comprensible en
alguna lengua. Si ni en L1 logra construir
oraciones entendibles, habria motivo de
alerta.
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Errores fonolégicos que interfieren
Puede reflejar acento o influencia de seriamente con la inteligibilidad incluso en

Pronunciacién L1 al hablar L2 (ej.: un nifio quechua la lengua materna. Por ejemplo, omisiones

inusual de ciertos  hablante pronunciando /r/ suave o distorsiones de sonidos que persisten

sonidos en espoﬁol). Estos patrones suelen mas alld de la edad esperada, presentes
disminuir con la practica en L2. tanto en LI como L2, sugiriendo un

trastorno fonolégico dentro del TEL.

Aprendizaje estancado o con avance
El ritmo de adquisicion de la segunda  minimo en L2 y en el desarrollo de L1.

Progreso muy lengua varia; algunos bilingtes Aunque se le brinden oportunidades y
lento a pesar de necesitan mds tiempo, pero muestran  apoyo, el nifio con TEL no alcanza hitos
la exposicién avance constante. Con apoyo y bésicos del lenguaje. La persistencia
adecuada al2 tiempo, van cerrando la brecha con de dificultades en todas sus lenguas

sus pares en L2. alo largo del tiempo es indicativa del

trastorno.

Fuente: Elaboracion propia con base en Bedore y Pefia (2008), Restrepo (1998), Paradis et al.
(20m) y Aguilar y Bonilla (2021).

Como muestra la tabla, un criterio clave para los maestros es analizar el
desempefio linguistico del nifio en su primera lengua (L1). Si un estudiante
bilingUe tiene un desarrollo del lenguaje normal en su L1 (por ejemplo, habla
y entiende bien el quechua en casa), pero muestra dificultades Gnicamente
al usar el castellano, es muy probable que estemos ante diferencias
propias del proceso de adquisicion de la segunda lengua y no ante un TEL,
en tal caso, la respuesta educativa adecuada seria reforzar la ensefianza
del castellano como segunda lenguaq, respetando su lengua materna en
lugar de patologizar al estudiante. Por el contrario, si las dificultades se
evidencian también en LI, entonces el estudiante podria tener un trastorno
del lenguadje subyacente que afecta su capacidad lingtistica mas alld de
la barrera idiomatica.

En un nifio con TEL, los problemas de vocabulario, gramética o comprension
son observables en todas las lenguas que habla —no se limitan al esparfiol—-
y ademds no corresponden a patrones tipicos de un aprendiz de segundo
idioma.

Es importante desechar la idea de que un nifio con TEL no debe ser
bilingUe, toda vez que los estudios recientes han demostrado que imponer
el monolingldismo no soluciona el trastorno; un menor con TEL seguird
teniendo dificultades linguisticas, aunque se le restrinja a un solo idioma,
y privarlo de su lengua materna o de la segunda lengua puede incluso ser
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contraproducente en términos socioemocionales. De hecho, niflos con TEL
pueden llegar a ser bilingtes funcionales y comunicarse en dos idiomas,
aunque con niveles mds bajos de habilidad en comparacion con sus pares
sin TEL.

La prioridad para la inclusiéon no debe ser reducir la cantidad de lenguas,
sino mejorar la calidad de la intervencion en todas las lenguas relevantes
para el nifo. En nuestro contexto, esto implica brindar apoyos logopédicos y
pedagdgicos que tomen en cuenta la lengua materna del estudiante (sea
esta guarani, chimdn, mojeno, etc.) y el esparfol como segunda lengua,
debiendo para ello adaptar materiales diddcticos a la lengua originaria
o contar con intérpretes y facilitadores lingUisticos, puede marcar la
diferencia para que un nifio con TEL no quede rezagado.

Lamentablemente, la escasez de recursos especializados en contextos
rurales e indigenas agrava la invisibilidad del TEL, ya que hay pocos
profesionales de terapia del lenguaje que sean quechua hablantes o
aimara hablantes, y son muy pocas o nulas las investigaciones nacionales
enfocadas en trastornos del lenguaje en lenguas originarias.

En el marco de la educacion inclusiva, superar la invisibilidad del TELimplica
garantizar que todos los nifios, hablen la lengua que hablen, alcancen su
potencial comunicativo. Esto demanda fortalecer la formacién docente en
evaluacion plurilinguistica, desarrollar materiales y pruebas en idiomas
originarios, y promover la sensibilizacion sobre el TEL en las comunidades.

5. El rol de la familia en la deteccion y
acompafniamiento inicial

La familia cumple una funcién fundamental en la identificacion temprana
y el apoyo inicial de los nifios con Trastorno Especifico del Lenguaje (TEL),
puesto que el hogar es el primer entorno de socializacion y aprendizaje,
donde se suelen manifestarse las primeras sefiales de alerta del TEL. De
hecho, se estima que todos los nifios con TEL inicialmente presentan un
retraso notable en la adquisicién del lenguaje, es decir que son hablantes
tardios.
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Para ello resulta indispensable que madres, padres o tutores reconozcan
algunas caracteristicas propias de un desarrollo hormotipico del lenguaje
infantil, para diferenciar entre variaciones propias del ritmo individual
de adquisicion y manifestaciones que podrian requerir evaluaciéon
especializada. Esta comprensidn no solo podria prevenir alarmas
infundadas, sino que también posibilitaria una derivacién oportuna a
profesionales competentes cuando se detectan sefales persistentes de
un posible TEL.

En este sentido, con el propdsito de orientar este proceso, en la Tabla 3
se presenta una comparacién entre las habilidades linguUisticas tipicas
esperadas segun la edad y las manifestaciones comunes del Trastorno

Especifico del Lenguaje.

Tabla 3. Comparativa del desarrollo normotipico del lenguaje y manifestaciones del
Trastorno Especifico del Lenguaje

Edad aproximada

Desarrollo normotipico del
lenguaje

Manifestaciones comunes del TEL

12-18 meses

Emite primeras palabras
comprensibles (mama, papd). Usa
gestos comunicativos.

Retraso en aparicion de palabras.
Emite pocos sonidos. Baja intencion
comunicativa.

18-24 meses

Comienza a combinar dos palabras
(ej. ‘agua mamé’). Entiende 6rdenes
simples.

Uso limitado de palabras. Dificultades
para combinar términos. Comprension
deficiente.

Construye frases cortas. Usa plurales

Frases telegrdficas. Errores gramaticales

2-3 afos y pronombres. Vocabulario de 200~ ) L
persistentes. Léxico escaso.

300 palabras.

Formula oraciones mas complejas. Problemas de articulacion. Oraciones
3-4 afos Mejora pronunciacién. Relata hechos  incompletas. Dificultad para relatar

breves. hechos.

Domina estructuras gramaticales Errores morfosintdcticos frecuentes.
4-5 afos basicas. Hace preguntas. Narra Discurso poco cohesivo. Problemas

experiencias. pragmaticos.

Lenguaje funcional. Usa conectores Lenguaje poco inteligible. Vocabulario
5-6 afos simples. Participa activamente en pobre. Dificultades en la conversacion

conversaciones.

espontdnea.

Fuente: Elaboracién propia a partir de criterios recopilados de Owen (2010), Ledn et al. (2011),

y Artigas-Pallarés (2013), adaptados para propésitos educativos.

Es importante enfatizar que una identificacion precoz permite desarrollar
al maximo el potencial del nifo mediante intervencién temprana, al mismo
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tiempo que orienta adecuadamente a la familia y reduce la incertidumbre
y el estrés parental; ademads, facilita la bGsqueda de apoyos terapéuticos
y recursos educativos acordes con las necesidades del menor.

No obstante, no se puede negar la existencia de factores que pueden
retrasar la deteccion en el entorno familiar, como la tendencia cultural a la
tolerancia de la demora en el habla. Esta creencia, sumada en ocasiones
a la falta de formacién de algunos profesionales de primera infancia para
identificar dificultades lingUisticas, ha llevado a que muchas familias
posterguen la consulta especializada.

Es aqui donde las maestras y maestros tienen un rol estratégico, puesto
que desde la escuela pueden promover acciones preventivas de
sensibilizacion dirigidas a madres y padres, brinddndoles informacién
sobre los hitos del desarrollo del lenguaje y los signos tempranos de
posible TEL. De esta manera, el docente actla como nexo entre la familia y
los servicios especializados, fomentando una cultura de prevencion tanto
en el entorno escolar como en el hogar.

Una vez que surge la sospecha o se confirma el diagnéstico de
TEL, la participacion activa de la familia es indispensable en el
acompafiamiento inicial del nifio, toda vez que los padres y cuidadores
no solo proporcionan la informacién vital sobre el historial del desarrollo
del nifo, sino que también se convierten en co-terapeutas en casa,
aplicando estrategias de estimulacion y apoyo comunicativo en la vida
diaria.

La literatura especializada coincide en que el progreso del nifio con
TEL es mayor cuando la intervencién trasciende las sesiones con el
especialista y se continGa en el hogar de forma sistematica. Por ello,
los expertos recomiendan empoderar a la familia con pautas claras de
estimulacion temprana, desde el momento mismo en que se detectan
las dificultades en el lenguaje. En esta linea, Gento et al. (2011) sefalan
que extender la intervencidn al contexto familiar manteniéndola hasta
el inicio de la etapa escolar contribuye a incrementar el nivel de
desarrollo del nifio en las dreas linguisticas deficitarias. Concretamente,
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se aconseja a los padres continuar en casa con ejercicios y actividades
que fortalezcan el lenguaje, integrdndolos en la rutina diaria del nifio.

Algunas recomendaciones prdcticas incluyen el emplear un lenguaje claro y
adecuado para la edad (evitando diminutivos, “lenguaije infantil” exagerado
o sobrenombres), nombrar las cosas por su nombre correcto, y modelar
estructuras linguisticas simples pero gramaticalmente correctas al hablar con
el nifo. Para ello se sugiere que la familia adopte estrategias comunicativas
ampliadas desde la etapa inicial, incluso si solo hay una sospecha de TEL,
pudiendo para ello apoyarse en sistemas aumentativos y visuales como
el uso de imdagenes, pictogramas o fotografias que representen objetos,
acciones o rutinas diarias. Todo esto facilitard la comprension del nifio.

Es importante entender que los padres conocen profundamente las
fortalezas, estilos de aprendizaje y motivaciones de sus hijos, por lo que sus
observaciones pueden guiar la intervencion para que sea mds personalizada
y efectiva. A su vez, los especialistas y maestros pueden retroalimentar a la
familia con avances y dificultades observadas en contextos externos al hogar;
asi se conforma una especie de triGngulo colaborativo (familia-escuela-
terapeuta) que sostiene al nifo en todos sus entornos.

Asimismo, en el marco de la educacién inclusiva, en lo posible las maestras
y maestros deben invitar a la familia a ser parte activa en el disefio del
plan de apoyo educativo individual del nifilo con TEL. Esto implica desde
compartir informacién (ej: padres aportan sus observaciones sobre
situaciones en las que el nifo se comunica mejor o peor, sus intereses
particulares, etc.), hasta colaborar en la definicion de metas realistas y
estrategias que se implementardn en ambos contextos.

De igual forma, se sugiere realizar reuniones periddicas de seguimiento
(formalmente, reuniones de equipo multidisciplinario o de consejo
psicopedagoégico) con la presencia de los progenitores para evaluar
los progresos, ajustar las intervenciones y mantener a todos informados
de los logros y desafios, dado el rol insustituible de la familia, tanto en la
deteccion temprana del Trastorno Especifico del Lenguaje como en el
acompafiamiento inicial que garantizard una intervencién oportuna.
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6. Estrategias para la Prevencion y Abordaje Integral
del Trastorno Especifico del Lenguaje desde el Sistema
Educativo Plurinacional

El Trastorno Especifico del Lenguaije (TEL) representa un desafio significativo
para la inclusion educativa, dado que compromete las habilidades de
comunicacion y, en consecuencia, el aprendizaje de nifias y nifios, cuya
complejidadradicaen que, a diferencia de otras dificultades de aprendizaje
madas visibles, las manifestaciones del TEL pueden pasar inadvertidas en el
aula, confundiéndose a veces con desinterés, timidez o incluso con las
barreras propias del bilinguismo.

Afortunadamente, el Sistema Educativo Plurinacional de Bolivia dispone
de un marco normativo inclusivo que sienta las bases para abordar estas
necesidades, puesto que la Ley N° 070 de la Educacion “Avelino Sifani-
Elizardo Pérez” establece como uno de sus principios que la educacion “Es
inclusiva, asumiendo la diversidad de los grupos poblacionales y personas
que habitan el pais, ofrece una educacién oportuna y pertinente a las
necesidades, expectativas e intereses de todas y todos los habitantes
del Estado Plurinacional, con igualdad de oportunidades y equiparacion
de condiciones, sin discriminaciéon alguna segun el Articulo 14 de la
Constitucién Politica del Estado” (Ley No. 070, 2010, art. 3, nim. 7). En este
marco la educacién debe promover una cultura inclusiva, garantizando
politicas educativas que permitan brindar una atencién educativa
oportuna y pertinente a las necesidades y capacidades de los estudiantes
que son parte del SEP.

Si bien el TEL no se enmarca en el rango de una discapacidad, encaja
en el concepto amplio de dificultades de aprendizaje, especificamente
en la comunicacién para la cual se requiere una atencion diferenciada,
debiendo para ello prevenir sus impactos y abordarlo de manera integral
desde el SEP, no solo como un tema meramente técnico sino como un
imperativo legal y ético que permita concretar el derecho a una educaciéon
de calidad sin discriminacion.
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6.1. Orientaciones basicas para la identificacion temprana
del TEL en el aula

La deteccidon precoz del Trastorno Especifico del Lenguaje (TEL) en el
entorno educativo constituye una estrategia clave para mitigar sus
efectos acumulativos en la trayectoria educativa, sobre todo si tomamos
en cuenta que sus manifestaciones iniciales suelen emerger en la primera
infancia. En consecuencia, la educacion inicial y los primeros afios de
escolaridad son momentos estratégicos para la intervencién, ya que “los
primeros cinco anos de vida son esenciales para el desarrollo del lenguaje
y para intervenir eficazmente ante cualquier dificultad” (Owen, 2010, p. 53).

En el marco del Sistema Educativo Plurinacional (SEP), las maestras y
maestrosdesempenanun papelfundamentalcomo primerosobservadores
del desarrollo linguistico de sus estudiantes, para lo cual el Ministerio
de Educacién ha desarrollado instrumentos orientadores, como la Guia
para la deteccién de senales de alerta en el Nivel de Educacién Inicial en
Familia Comunitaria, la cual promueve una observacion sistematica de los
nifos y ninas entre 4 y 6 anos. No obstante, si bien esta herramienta incluye
indicadores de alerta sobre el desarrollo del lenguaje oral y actividades
que ayudan a discernir entre una simple variacién en el ritrno madurativo
y un posible trastorno del lenguaje (Ministerio de Educacion, 2024), no es
especifica para abordar los Trastornos Especificos del Lenguaije.

Una intervencién oportuna durante la etapa preescolar no solo mejora la
respuesta educativa inmediata, sino que también previene secuelas mas
graves en el desarrollo académico y emocional del estudiante. La atencién
temprana, cuando es adecuada, puede marcar una diferencia sustancial
en el rendimiento escolar y en la inclusion plena del nifio o nifla dentro del
aula regular.

En este contexto, el siguiente cuadro presenta orientaciones prdcticas
que las maestras y maestros del Sistema Educativo Plurinacional pueden
aplicar en el aula para identificar sefiales de alerta del Trastorno Especifico
del Lenguaje (TEL). Las acciones estan organizadas por éreas clave de
observacion e intervencion pedagogica.
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Tabla 4. Orientaciones bdsicas para la identificacion temprana del TEL

Orientaciones para la maestra o

Edad del Nifio Sefales de alerta

maestro
3 afios No combina palabras en frases Observar y registrar el uso de frases
A ; ; e .
simples. durante el juego o diGlogo espontdneo.
. Dificultad para entender instrucciones  Dar instrucciones simples y observar la
3 afos oy o .
basicas. reaccién del nifio.
- . ) . Prestar atencion al lenguaje usado
4-5 afios Omite articulos o verbos en oraciones. ) .
durante las narraciones o descripciones.
3-4 afios Confunde estructuras gramaticales  Repetir frases del nifio y corregir de forma
(ej.: “yo corri” - “yo corrio”). natural para observar respuesta.
Dificultad para narrar eventos Usar cuentos cortos y pedir al nifio que
General X h
secuenciales. narre la secuencia.
General Errores persistentes en pronunciacién  Observar en juegos o lectura compartida
no atribuibles a causas fisicas. cémo pronuncia las palabras.
» Evaluar comprensién en la lengua
Problemas de comprension verbal en
General ! I materna y en castellano con apoyo
ambas lenguas (si es bilingte). o
bilingUe.
G | Respuestas incoherentes a preguntas  Plantear preguntas sencillas y verificar la
enera ; }
sencillas. coherencia en la respuesta.
Escasa iniciativa para comunicarse Observar frecuencia e intencion de
General

verbalmente. comunicacion durante actividades diarias.

Fuente: Elaboracion propia a partir de “Guia para la deteccion de sefiales de alerta en el
Nivel de Educacién Inicial en Familia Comunitaria” (2024) y Owen (2010).

Es importante recordar que un docente, respaldado por capacitacion y
herramientas pertinentes, puede ser un agente transformador clave en
la deteccién e intervencion temprana del TEL, aprovechando el potencial
neuropldstico del cerebro infantil y promoviendo entornos educativos mas
inclusivos.

6.2. Articulacion intersectorial

Debido a la naturaleza compleja del TEL, su abordaje efectivo requiere una
articulacion intersectorial sélida; ningln docente, por mas comprometido
que esté, puede enfrentar solo todas las aristas de un trastorno de
lenguaje. Por lo tanto, es necesario establecer puentes de colaboracion
entre el sector educativo y otros sectores clave como el sector salud y, por
supuesto, la familia.

115



Instituto de Investigaciones Pedagdgicas Plurinacional

En Bolivig, la propia concepcién de la educacién reconoce laimportancia de
integrar esfuerzos con salud y familia, aspecto que se establece en la Ley N°
070 de la Educacion “Avelino Sifani—Elizardo Pérez”, en el que se expresa en
el numeral 1, del Articulo 12, lo siguiente: “Es de responsabilidad compartida
entre la familia, la comunidad y el Estado, orientada a recuperar, fortalecer
y promover la identidad cultural del entorno de la nifia y el nifo, el apoyo
a la familia en la prevencién y promocion de la salud y la buena nutricion,
para su desarrollo psicomotriz, socio-afectivo, espiritual y cognitivo..” (Ley
No. 070, Art. 12, nGm 1). Este enfoque sienta un precedente importante para
extrapolar al campo de las necesidades educativas especiales, sugiriendo
que la escuela debe trabajar en conjunto con el sistema de salud para
garantizar el desarrollo pleno del estudiante.

En la prdctica, la articulacién intersectorial frente al TEL implica varios
niveles de accion, tal como se refleja en el siguiente gréfico:

Grdfico 2. Atencion Intersectorial del Trastorno del Lenguaje

Abordando el Trastorno del Lenguaje Sospechado

Trastorno del Trastorno del

Lenguaje No Lenguaje
Identificado El personal docente Los especialistas y Diagnosticado
El maestro nota hace conocer sus expertos en salud
El aprendizaje en el aula dificultades en el preccupaciones evalian al El estudiante recibe
se ve afectado enguaje respecto al caso estudiante apoyo especifico

2. 2

Fuente: Elaboracion propia.

Para facilitar este proceso, es deseable que existan convenios o canales
formales entre el Ministerio de Educacién y el Ministerio de Salud, de modo
que los casos detectados en escuelas puedan acceder a evaluaciones y
terapias de lenguaje sin trabas burocraticas ni costos prohibitivos.
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Una estrategia viable seria reactivar o fortalecer los Centros Integrales
Multisectoriales (CMI), puesto que estas instituciones buscan brindar
educacion integral a personas con discapacidad, dificultades en el
aprendizaje y talento extraordinario con apoyo de servicios de salud. Su
servicio de diagndstico y orientaciéon adaptados al TEL podria funcionar
como unidades de referencia donde un nifio con TEL recibe atencién
conjunta de maestros de apoyo y terapeutas del lenguaje, asegurando
coherencia entre los objetivos pedagdgicos y terapéuticos.

Asimismo, es importante resaltar que la articulacion debe darse dentro del
propio sistema educativo entre el subsistema de educacién regular y el
subsistema de educacion especial. Para ello la actual estructura de atencion
educativa del SEP prevé mecanismos de apoyo técnico, permitiendo que
los estudiantes se puedan matricular en una unidad educativa regular y un
Centro de Educacion Especial, siendo esta Ultima instancia la encargada de
asignar a un maestro de apoyo técnico pedagdgico que colaborard con el
maestro de aula en los procesos de ensefianza. Esta figura del maestro/a
de apoyo —especialista en pedagogia terapéutica o educaciéon especial—
resulta sumamente pertinente en casos de TEL, aunque el estudiante no
tenga una discapacidad propiamente dicha, puesto que, idealmente, una vez
identificado un nifio con TEL (o con sospecha fundada), la unidad educativa
podria gestionar el acompafiamiento de un maestro de apoyo itinerante
especializado en dificultades de comunicacién, quien asesore al docente
regular en la adaptacion de estrategias diddcticas y realice intervenciones
individualizadas con el niflo dentro o fuera del aula. En ausencia de este
recurso (pues la asignacién actual prioriza a estudiantes con discapacidad
reconocida legalmente), las y los docentes deben buscar orientacién en los
equipos de Educacién Especial de las Direcciones Departamentales o en
redes de apoyo profesional (por ejemplo, asesordndose con psicopedagogos,
logopedas o centros especializados de su localidad).

Otro pilar de la articulacion intersectorial es el trabajo con la familia y la
comunidad, ya que es una estrategia integral que coloca a los padres
y cuidadores como aliados en el proceso de atencion del TEL. Desde la
escuela se debe propiciar reuniones con la familia para explicar de manera
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clara y empdtica cudl es la necesidad del nifio, qué actividades pueden
realizarse en casa para estimular el lenguaje y cémo dar seguimiento a las
recomendaciones de los especialistas. La comunicacién fluida escuela-
familia previene estigmas y culpas, y, en cambio, promueve que el nifo se
sienta respaldado en todos sus entornos.

6.3. Inclusion del TEL en las politicas educativas nacionales

Lograr que las estrategias mencionadas perduren y se apliquen de
manera uniforme en todo el pais exige institucionalizar la atencién al TEL
en las politicas educativas, puesto que la figura del TEL no se explicita de
forma especifica en la normativa boliviana, quedando frecuentemente
subsumido bajo categorias generales como “dificultades de aprendizaje”.

Un primer paso clave es la inclusiéon del TEL en la planificacién estratégica
y normativa educativa, lo que implica que los planes y programas del
Ministerio de Educacion reconozcan explicitamente al Trastorno Especifico
del Lenguaje como una necesidad educativa diferenciada. Esto permitird
desarrollar reglamentos o protocolos de educacién inclusiva especificos
al respecto. Es importante mencionar al TEL dentro de las categorias
de atencién, detallando procedimientos claros para su identificacion y
manejo en las escuelas.

La Ley No. 070 y normativas subsiguientes ya definieron a grandes rasgos la
educacion inclusiva como aquella que responde a la diversidad mediante
adaptaciones y apoyos. No obstante, corresponde a politicas mds
operativas —como manuales, guias y resoluciones ministeriales— delinear
cdmo se concretan esos apoyos en el caso de dificultades especificas del
lenguaje. Una politica educativa nacional sobre TEL podria contemplar,
entre otros, los siguientes componentes prdcticos para el subsistema de
educacion regular:

¢ Protocolos de deteccidn y derivacion temprana: establecer oficialmente
procedimientos que todas las unidades educativas deben seguir
para detectar posibles TEL en los distintos niveles inicial, primaria e
incluso secundaria y educacion alternativa y derivar a los estudiantes
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a evaluacion especializada. Incluir en estos protocolos el uso de
instrumentos estandarizados, asi como la participacién de equipos
multisectoriales.

Fortalecimiento de la formacién docente continua: es fundamental
que, mediante la capacitacién continug, se actualice a los docentes
en estrategias de atencion al TEL, de manera que adquieran mayor
confianza y herramientas para trabajar con este trastorno. Esto no
significa repetir la discusion genérica sobre inclusién (ya tratada en
apartados previos), sino ofrecer técnicas pedagégicas concretas,
manejo de apoyos tecnoldégicos para comunicacién aumentativa si
fueran necesarios, y pautas para colaborar con terapeutas de lenguaje.

Dotacién de personal especializado en las unidades educativas y
Centros de Educacién Especial: una inclusién efectiva del TEL requerird
invertir en personal de apoyo. Para ello se pueden fijar metas graduales
para contar con al menos un psicopedagogo o logopeda por distrito
escolar, o consolidar el modelo de maestros de apoyo itinerantes
que asesoren a varias escuelas en un municipio, o bien concretar la
institucionalizacion definitiva de los Centros Integrales Multisectoriales.

Monitoreo y evaluacién de la inclusion del TEL: una politica eficaz
debe incluir mecanismos de seguimiento, incorporando indicadores
especificos en el sistema de registro educativo (SIE) para contabilizar
cudntos estudiantes con TEL (u otras dificultades de comunicacién)
estdnidentificados enlas escuelas, y evaluar anualmente su rendimiento
y permanencia.

En concordancia con lo anterior, es necesario resaltar que la inclusién
del TEL en las politicas nacionales beneficia directamente la labor de
maestras y maestros, puesto que, cuando existen lineamientos claros y
respaldo institucional, ellos pueden actuar con mayor certidumbre y apoyo
al enfrentar un caso de TEL, dejando de depender solo de su iniciativa
personal, pues cuentan con protocolos, capacitacion y personal de apoyo
emanados desde las instancias centrales de educacion.
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7. Conclusiones

El Trastorno Especifico del Lenguaje (TEL) representa uno de los desafios
menos visibles, pero mds urgentes para la concrecién de la educacién
inclusiva en el Sistema Educativo Plurinacional, ya que a pesar de no
implicar una discapacidad en sentido estricto, sus repercusiones sobre el
desarrollo linguistico, académico, emocional y social de los estudiantes
son profundas y persistentes, especialmente cuando no es identificado ni
atendido a tiempo. Por consiguiente, no reconocerlo como una necesidad
educativa diferenciada implica perpetuar barreras estructurales que
contradicen los principios de equidad y justicia educativa establecidos en
la Ley N° 070 de la Educacidn “Avelino Sifiani—Elizardo Pérez” y el Modelo
Educativo Sociocomunitario Productivo.

En este sentido, el TEL pone a prueba la capacidad del SEP para adaptar
sus prdcticas y politicas educativas, debiendo para ello desarrollar
protocolos y herramientas pedagogicas especificas con respecto al tema
y fortalecer la formacién inicial y continua de la poblaciéon docente, no con
la expectativa de que se conviertan en especialistas clinicos, sino para
que desarrollen criterios pedagoégicos claros que les permitan reconocer
sefales de alerta, generar estrategias preventivas y articular su labor con
equipos especializados.

Por otra parte, la diversidad linguistica y cultural de Bolivia aflade un nivel
de complejidad que no puede ser soslayado, ya que el TEL se enmascara
tras el bilingiismo o se diluye entre las dificultades propias de una
segunda lengug, lo que prolonga su invisibilidad. Ante esta realidad, se
hace necesario que todas las politicas educativas y estrategias que
se desarrollen para abordar este tipo de trastorno tomen en cuenta las
lenguas originarias como vehiculo legitimo del desarrollo lingUistico.

El abordaje del TEL exige también una articulaciéon intersectorial efectiva,
que es adn una tarea pendiente del Estado, ya que no ha logrado unir los
esfuerzos que realizan el sector de educacién y de salud para constituir
una red colaborativa orientada no solo a intervenir cuando ya hay un
diagnéstico, sino a construir entornos lingUisticos estimulantes y sostenidos.
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La inclusién del TEL en las politicas educativas del SEP no debe limitarse
a menciones generales o categorizaciones amplias; por el contrario, se
requiere sureconocimiento explicito en protocolos, normativasy programas
de formacidn, asi como la dotacién efectiva de personal especializado y
materiales para todos los niveles, dmbitos y subsistemas que son parte
del Sistema Educativo Plurinacional, especialmente en contextos rurales
e indigenas donde la desigualdad de acceso a servicios especializados
agrava la situacion.
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Investigacion-accion

Jorge Adalberto

wmanicaie | EStrategias educativas
intraculturales para el
fortalecimiento de la

identidad cultural de

los Urus Qhas Qut Zoni

de Irohito

Resumen

El presente articulo expone y analiza experiencias educativas
desarrolladasenelmarcodelaimplementaciondelModeloEducativo
Sociocomunitario Productivo. Este modelo permitié promover el
aprendizaje comunitario, colaborativo y participativo por parte de
diversos actores educativos en el proceso de concrecién curricular
de los niveles base, regionalizado y diversificado, para fortalecer la
identidad cultural de la Nacién Originaria Urus. En este contexto, se
llevaron a cabo diversas experiencias pedagodgicas orientadas a la
consolidacion del curriculo regionalizado de la Nacién Urus Qhas
Qut Zoni (‘gente de las aguas y lagos’), en una unidad educativa
de primaria ubicada en la comunidad Irohito Urus del municipio
JesUs de Machaca, provincia Ingavi, departamento de La Paz. La
experienciaincorporé elementos culturales y contextuales propios de
la comunidad como recursos diddcticos y espacios de aprendizaje,
lo que permitié significativos avances en el fortalecimiento de la
identidad cultural, linguistica y territorial de los actores educativos.
Como resultado, se evidencié un fortalecimiento integral de la
identidad cultural al interior de toda la comunidad educativa.

Palabras clave: revitalizacion linguistica, contexto cultural y geogrdafico,
identidad cultural, educacién intracultural
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1. Introduccion

Desde la promulgacion de la Ley Educativa N° 070 “Avelino Sifiani-Elizardo
Pérez” (Ministerio de Educacién, 2010), el sistema educativo boliviano ha
ingresado en un proceso de transformacion estructural orientado hacia
una educacion descolonizadora, comunitaria e intercultural. Este nuevo
paradigma ha implicado profundas modificaciones en la concepcién de
la practica pedagoégica, la organizacion curricular y el rol de los actores
educativos, en concordancia con los principios del Estado Plurinacional.
Uno de los avances mds significativos ha sido la implementacién de
curriculos regionalizados y diversificados para las Naciones y Pueblos
Indigena Originario Campesinos (NPIOC), los cuales se articulan con
el curriculo base del Modelo Educativo Sociocomunitario Productivo
(MESCP), promoviendo asi una educacién contextualizada, pertinente y
transformadora.

En este marco, el presente articulo se enfoca en la experiencia de
implementacion del curriculo regionalizado y diversificado correspondiente
a la Nacién Urus Qhas Qut Zoni, cuyo nhombre se traduce como “pueblo
de aguas y lagos”, y que comprende tres asentamientos en el territorio
boliviano: Uru Chipaya y Uru Murato (departamento de Oruro), y los Urus
de Irohito (departamento de La Paz). Esta nacién, poseedora de una rica
herencia cultural, linguistica y territorial, enfrenta actualmente desafios
relacionados con la preservacion de su identidad frente a los procesos de
homogenizacion educativa y cultural.

El objetivo central de este trabajo es analizar una experiencia educativa
desarrollada en la Unidad Educativa Irohito Urus, situada en el distrito
educativo JesUs de Machaca (deportamento de La Paz), con estudiantes
del nivel de Educacién Primaria Comunitaria Vocacional en la modalidad
multigrado, de atencién unidocente y con actividades curriculares que
se desarrollaron con diferentes anos de escolaridad el aino 2019. Dicha
experiencia se articula en torno a la implementaciéon de estrategias
educativas intraculturales orientadas al fortalecimiento de la identidad
cultural, linguistica y territorial del pueblo Urus Qhas Qut Zofi. Para ello, se
plantea como nicleo de andlisis la siguiente interrogante: cQué desafios
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y oportunidades plantea la implementacién de estrategias educativas
intraculturales para el fortalecimiento de la identidad cultural del
pueblo Irohito Urus en el contexto de la Educacién Primaria Comunitaria
Vocacional?

Con el fin de abordar esta problemdatica de forma rigurosa, se recurrio a
un enfoque cudlitativo con disefio de investigacion-accion participativa,
que permiti6 documentar de manera sistemdtica las prdcticas
pedagdgicas desarrolladas en articulacion con la comunidad educativa.
La metodologia se sustentd en técnicas como la observacion participante,
entrevistas semiestructuradas, grupos focales y revisibn documental,
aplicadas en un contexto de corresponsabilidad y participacion activa.
Este enfoque posibilitd el andlisis profundo de cinco estrategias educativas
intraculturales implementadas en la unidad educativa, generando
conocimientos relevantes para el fortalecimiento de los procesos
educativos contextualizados.

En ese sentido, el documento desarrolla los siguientes topicos a partir
de la experiencia educativa: Armonizaciéon de los curriculos base,
regionalizado y curriculo diversificado de la cultura Uru; Educacién desde
el contexto geogrdfico y cultural, Aprendizaje comunitario, Uso de la lengua
originaria en la practica pedagoégica y Educacion técnica y tecnologica
contextualizada.

2. Educacion intracultural e intercultural plurilingte

Considerando los elementos trabajados en la experiencia pedagogica,
se realiza un andlisis critico de los conceptos de intraculturalidad e
identidad cultural. En este marco, se enfatiza que el modelo pedagdgico
en cuestion se fundamenta en la revalorizaciéon de los saberes ancestrales
de los pueblos indigenas originarios, integrdndolos de manera articulada
con los conocimientos cientificos universales. Esta propuesta educativa
adopta una perspectiva transformadora, orientada a generar impactos
sustantivos en los contextos educativos, sociales y culturales de los
estudiantes y sus comunidades, promoviendo procesos de ensefianza-
aprendizaje contextualizados, inclusivos y culturalmente pertinentes.
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En este contexto, el fortalecimiento de la identidad cultural de los actores
educativos estudiantes, docentes, autoridades originarias, madres y
padres de familia es concebido como un eje fundamental. Para ello, la
implementacion de estrategias pedagogicas intraculturales constituye un
mecanismo clave para desarrollar procesos de ensefianza y aprendizaje
vinculados a las realidades culturales propias de cada comunidad.

Para sustentar conceptualmente estas reflexiones, es necesario partir de
algunas definiciones clave. Desde una perspectiva clésica, Tylor (como se
cita en Gatti, 2018) definié la cultura como:

.. ese todo complejo que incluye conocimientos, creencias, arte, moral,
costumbres y todas las demds capacidades y hdbitos adquiridos por
el ser humano como miembro de una sociedad. [..] La cultura, en la
medida en que puede investigarse sobre principios generales, es un
tema apto para el estudio de las leyes del pensamiento y la evoluciéon
humana” (p. Taylor, 1871, citado en Gatti, 2028, p. 10).

Desde un enfoque mds contempordneo, la Organizacion de las Naciones
Unidas para la Educacién, la Ciencia y la Cultura (UNESCO), citada por
Cid Reyes (2022), plantea que la cultura comprende “el conjunto de
rasgos distintivos, espirituales y materiales, intelectuales y afectivos que
caracterizan a una sociedad o grupo social. Abarca, ademds de las letras y
las artes, los modos de vida, los derechos fundamentales del ser humano,
los sistemas de valores, las tradiciones y las creencias” (p. 460).

Desde estas concepciones, la cultura se entiende como un sistema
dindmico de saberes, practicas y valores que deben ser preservados,
recreados y transmitidos intergeneracionalmente. En este marco, las
unidades educativas o centros educativos se constituyen en un espacio
privilegiado para su promocion, revitalizacion y sostenibilidad.

Respecto a la identidad cultural, Grimaldo (2006) la concibe como un
proceso dindmico mediante el cual las personas que comparten una
cultura se autodefinen y se autovaloran como miembros de ellg, actuando
conforme a sus pautas culturales y reconociendo, ademds, cdmo son
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percibidos por otras culturas (p. 43). En el caso especifico de los Urus Qhas
Qut Zonii, esta identidad se expresa de forma consciente a través de la
autodenominacion, lo cual refleja una valoracién positiva de su herencia
cultural.

Este fortalecimientoidentitario requiere atencién especifica a componentes
intraculturales como la lengua originaria, la vestimenta, la muasica y la
gastronomia, consideradas expresiones fundamentales de la vida y
cosmovisién del pueblo. En esta linea, Machaca y Zambrana (2013) definen
la intraculturalidad como “el proceso de recuperacion, revitalizacion,
fortalecimiento y desarrollo de una cultura por voluntad propia de sus
integrantes, a través de sus diversos componentes, rasgos y valores
ancestrales” (p. 18).

Asimismo, se destaca que “la intraculturalidad es mirarnos culturalmente
hacia el interior de la propia persona y de la propia cultura, intentando
conocernos y valorarnos social y culturalmente nosotros mismos, a
través de la complejidad y la diferencia interna de un propio grupo social”
(Andrade et al,, 2018, p. 2).

Desde esta perspectiva, la intraculturalidad se presenta como un proceso
dereafirmaciény consolidacion delasidentidadesindividualesy colectivas,
basado en la cosmovisidon de cada sujeto. En consecuencia, la educacién
intracultural permite recuperar, revalorar y resignificar los saberes locales
a través de procesos pedagodgicos anclados en las realidades culturales
de los pueblos.

Por su parte, la interculturalidad se concibe como un proceso de
convivencia entre culturas diversas en un mismo territorio, sustentado
en valores sociocomunitarios como la tolerancia, la reciprocidad, la
complementariedad y el respeto mutuo. No se trata Unicamente de
una coexistencia pasiva, sino de un didlogo activo y transformador
que promueve la equidad, la justicia social y la inclusidn cultural. Este
enfoque, ademds de ser pedagdgico, representa una opcidn politica
orientada a la construccion de una sociedad plural, democrdatica y
descolonizadora.
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Albé y Galindo (2012) aportan a esta reflexion al sefalar que “la
interculturalidad seria la relacién entre dos culturas distintas. Pero
precisando mejor, el sujeto primario de estas relaciones no es tanto
las culturas —concepto abstracto—, sino las personas o grupos que
se han desarrollado en culturas distintas. Desde esta perspectiva, la
interculturalidad es, en gran medida, un intercambio entre personas con
identidades distintas” (p. 12).

Desde estos enfoques tebdricos, se comprende que los procesos de
fortalecimiento cultural através de laintraculturalidad y la interculturalidad
no solo promueven el aprendizaje significativo, sino que también
consolidan la identidad colectiva y el sentido de pertenencia territorial.
Tales procesos aportan de manera sustantiva al desarrollo integral de
los pueblos indigenas, fortaleciendo sus capacidades para dialogar con
otras culturas y dinamizar sus saberes en beneficio del desarrollo social y
educativo del Estado Plurinacional de Bolivia.

Estos fundamentos conceptuales sustentan la experiencia pedagobgica
descrita en este articulo, cuyo eje principal es el fortalecimiento de
la identidad cultural del pueblo Urus de Irohito mediante prdcticas
educativas que responden a las particularidades socioculturales
locales.

3. Estrategias educativas intraculturales para el
fortalecimiento de la identidad cultural

En coherencia con los fundamentos tedricos expuestos sobre la
intraculturalidad y su papel en la formacion integral de las personas y
comunidades, resulta indispensable analizar de manera mas profunda
las practicas educativas que la concretan. La experiencia educativa
desarrollada en la Unidad Educativa Irohito Urus demuestra que la
intraculturalidad no solo constituye un enfoque, sino también una serie
de acciones concretas que inciden en los procesos de ensefianza-
aprendizaje, fortaleciendo de forma significativa la identidad cultural del
pueblo Urus Qhas Qut ZoAi.
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En este marco, se describen a continuacion cinco estrategias educativas
intraculturales implementadas en el proceso pedagogico, las cuales
fueron concebidas y desarrolladas de manera articulada con los actores
educativos y en didlogo con el contexto sociocultural de la comunidad:

e Armonizacion de los curriculos: integracion coherente del Curriculo
Base con el curriculo regionalizado y diversificado, incorporando los
saberes y cosmovisiones propias del pueblo Urus.

o Educacion desde el contexto geogrdfico y cultural: aprovechamiento del
entorno natural, social y simbdlico como recurso didéctico y eje formativo.

* Aprendizaje comunitario: participacion activa y corresponsable
de docentes, estudiantes, madres y padres de familia, autoridades
originarias y sabios locales en el proceso educativo.

e Uso de la lengua originaria en la practica pedagoégica:
fortalecimiento de la lengua Uru Uchumatago como vehiculo de
identidad y herramienta cognitiva.

o Educacion técnica y tecnolégica contextualizada: formacion
vinculada a las potencialidades productivas locales, orientada al
desarrollo econémico comunitario con identidad cultural.

A continuacidn, se expone de manera detallada el desarrollo de cada una
de estas estrategias, resaltando su impacto en la revitalizaciéon cultural,
lingUistica y territorial de la comunidad educativa.

a) Armonizacién de los curriculos: base, regionalizado y diversificado

La armonizacidén curricular se llevé a cabo mediante un andlisis detallado
de los contenidos propuestos en los tres niveles del curriculo: el curriculo
base (de cardcter nacional), el regionalizado (especifico para las naciones
y pueblos indigenas), y el diversificado (adaptado a cada comunidad).
Este proceso buscd integrar los saberes universales y los conocimientos
ancestrales, en concordancia con los principios del Modelo Educativo
Sociocomunitario Productivo (MESCP).
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Mientras el curriculo base garantiza una estructura educativa comin
para todos los estudiantes del pais, el curriculo regionalizado incorpora
elementos culturales y linguisticos propios de las naciones originarias, y el
diversificado permite profundizar en contenidos directamente relacionados
con la realidad local. En el caso del pueblo Uru, este proceso fue llevado
adelante de forma conjunta por los tres asentamientos reconocidos: Urus
Chipaya y Urus del Lago Poop6 (Oruro), y Urus de Irohito (La Paz), tal como
lo documenta la Fundacién Machaga Amaut'a (2013).

La articulacién curricular también implicé una organizacién por grados,
asegurandouna progresiénlégicay coherente delos aprendizajes. Ademads,
se estructuraron actividades metodolégicas integradas, orientadas por el
Proyecto Sociocomunitario Productivo (PSP), permitiendo una vinculacién
efectiva entre las diferentes Campos y Areas de Saberes y Conocimientos.

b) Educacién desde el propio contexto geogréfico y cultural

La propuesta pedagdgica se diseid tomando en cuenta dos dimensiones
fundamentales del entorno comunitario: el medio geogréfico (lago,
tierra y fauna) como espacio de aprendizaje, y los elementos culturales
(orquitecturo tradicional, vestimenta, masica, artesaniasy embarcaciones)
como recursos diddcticos significativos.

Estas dimensiones fueron incorporadas en el aula para promover aprendizajes
contextualizados, siguiendo el principio de “aprender de la vida, en la vida y
para la vida”. Por ejemplo, al observar especies locales de aves, como patos,
panas, chhughas y flamencos, los estudiantes desarrollaron competencias
en aritmética mediante el conteo, la estimacioén y la resolucion de problemas
matemdaticos vinculados a situaciones reales.

Asimismo, la estructura de la vivienda tradicional (ghoya) fue utilizada para
ensenar conceptos geométricos, como ser la circunferencia, el perimetro
y los cuerpos tridimensionales. Estas experiencias permitieron vincular el
conocimiento escolar con la vida cotidiana, promoviendo el sentido de
pertenencia, el respeto por el patrimonio cultural y el compromiso con el
cuidado del entorno.

132



Debates Educativos

Como sefiala la Federacién de Ensefianza de CC.00. de Andalucia (2009),
el entorno social constituye un elemento esencial del proceso educativo, al
influir directamente en el desarrollo de los sujetos. Por lo tanto, la ensefianza
basada en el contexto cultural no solo genera aprendizajes pertinentes,
sino también identidades fortalecidas y sostenibles.

c) Aprendizaje comunitario: participacién de los actores educativos

El aprendizaje comunitario se constituyd en un eje metodolégico central,
promoviendo la participacion activa de sabios y sabias en los procesos
educativos. En articulacion con el PSP, se revalorizaron prdécticas
culturales locales como la gastronomia, la musica, la historia oral y
la produccion artesanal. Este modelo reconoce que el conocimiento
no se produce exclusivamente en el aula, sino en la interaccién con
la comunidad. La educacién se concibi® como una tarea colectiva,
donde madres y padres de familia, autoridades originarias y docentes
construyeron saberes de forma compartida y reciproca (Ministerio de
Educacién, 2014).

Se promovié también una educaciéon intergeneracional, fortaleciendo
el vinculo entre generaciones y consolidando procesos de transmisiéon
cultural. Ejemplos de esta participacion incluyen la gestion del museo
comunitario, la elaboracién de artesanias en totora y la documentacion
de la historia del pueblo Urus.

Esta sinergia entre comunidad y escuela permitié superar las barreras
tradicionales entre ambos espacios, fortaleciendo una identidad educativa
colectiva, arraigada en los valores y conocimientos propios.

d) Uso de la lengua originaria en la préctica educativa

Las politicas lingUisticas y educativas del Estado Plurinacional de Bolivia
establecen como mandato el reconocimiento, uso y promocion de las
lenguas originarias en el sistema educativo, como parte del ejercicio del
derecho a una educacion intercultural y plurilingUe. En este contexto, la
experiencia desarrollada en la Unidad Educativa “Irohito Urus” priorizd
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la inclusién del idioma Uru Uchumatago como lengua de ensefianza-
aprendizaje, con el propdsito de revitalizar su uso y fortalecer la identidad
linguistica del pueblo Urus del departamento de La Paz.

Esta labor es especialmente relevante si se considera que muchas lenguas
originarias, entre ellas el Uru Uchumataqo, se encuentran actualmente en
situacion de vulnerabilidad o en peligro de extincion. Para contrarrestar
esta tendencia, la institucidn educativa implementé diversas estrategias
que permitieron reintroducir el idioma en los espacios escolares. En ese
sentido, con el apoyo de sabios hablantes de la comunidad, se inicid un
proceso gradual de incorporacién del Uru Uchumataqo en las prdcticas
educativas, promoviendo su uso tanto en contextos formales como en
situaciones comunicativas cotidianas.

Entre las acciones emprendidas, destaca la elaboracidn de materiales
didécticos en lengua originaria orientados a la apropiaciéon del vocabulario
bdsico y funcional. Aunque el idioma cuenta con un corpus Iéxico limitado,
se desarrollé un trabajo riguroso de documentacién y creacién de nuevos
términos, lo cual facilitd su uso oral y escrito en el aula. Este proceso fue
acompafiado por recursos especializados, como el Diccionario Bilingte
Uru Uchumatago (Mamani, 2017), que sirvié de base para la construccién
de frases y expresiones Utiles en la dindmica educativa. A continuacion, se
presenta un ejemplo de estos intercambios:

Expresiones comunicativas en el aula (Lengua Uru Uchumataqo)
Traduccion: Prof. Jorge Mamani

SitsAi = Profesor
Yateqgshninaka = Estudiantes

- SITSNI: Chhunri wiyantam yategsninaka. (Buenos dias, estudiantes)
- YATEQSNINAKA: Chhuni wiyantam sitsri. (Buenos dias, profesor)

- SITSNI: ¢Chhuni ghasi, ana chhurii? (¢Cémo estan?)

- YATEQSNINAKA: jChhuni! (iBien!)

- SITSNI: Chhuni yategshinaka, phulsnay. (jQué bien, estudiantes!, sentarse.)
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YATEQSNINAKA: Wapinichay sitshi. (Gracias, maestro)

- SITSNI: Jasikna, wilkj lista pasachd, nunscha yategshinaka. (Ahora voy a
pasar lista, atencién a la lista.)

- YATEQSNINAKA: jNunschay! (iAtencién!)
- SITSNI: Yategshi Deymar (Estudiante Deymar)

- DEYMAR: Tichay sitshi (Presente, maestro / Aquii estoy, profesor) En caso de
que alguien falté a clases, los estudiantes dicen: Ana ogschay (No vino)

- SITSNI: Jasikna, wisnakti liwru txanichay. (Ahoro, vamos a leer el Iibro)
- YATEQSNINAKA: Yd Sitsrii (Ya, profesor)

- SITSNI: Lowalowa, wagpacha txanichay. (Apurarse, todos leyendo)

- YATEQSNINAKA: Y4 Sitsni (Ya, profe)

- SITSNI: Qhusikchay, yatqeksnAinaka rikriwur ogschay. (Terminamos,
estudiantes, vamos al recreo)

Este enfoque rompe con el paradigma tradicional de ensefianza de lenguas
basado en la memorizacion de listas de palabras, proponiendo en su lugar
una experiencia lingUistica contextualizada, significativa y funcional para
las y los estudiantes. Asi, se favorece la internalizacion del idioma como
parte del desarrollo cognitivo, social y cultural del educando.

Cabe sefialar que, en la comunidad Urus de Irohito, la lengua de uso
predominante es el aimarag, seguida del castellano, y en menor medida el
Uru Uchumatago. Por lo tanto, la revitalizacion del idioma desde la escuela
representa un avance sustancial en su recuperacion activa. Este esfuerzo
ha logrado que nifias y nifos, que anteriormente no tenian contacto con la
lengua, hoy puedan saludarse, mantener conversaciones bdsicas, cantar
canciones e incluso entonar el Himno Nacional en su idioma originario.

La implementacién del Modelo Educativo Sociocomunitario Productivo ha
sido determinante en este proceso al proporcionar un marco pedagdgico
que reconoce la lengua no solo como medio de comunicacidn, sino como
expresion viva de la identidad cultural. Gracias a este enfoque, el Uru
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Uchumataqgo ha comenzado a recuperar su vitalidad dentro del dmbito
escolar, y con ello, se fortalece también la dignidad y la memoria histérica
de la Nacién Originaria Urus.

e) Educacién técnica y tecnolégica: desarrollo econémico con identidad

Finalmente, se impulsé una propuesta de educacion técnica y tecnoloégica
contextualizada, con base enla produccién local y orientada al fortalecimiento
econdmico de la comunidad. Esta propuesta se desarrolld bajo el principio
pedagoégico de “aprender haciendo”, promoviendo el desarrollo de
capacidades prdcticas, emprendedoras y contextualizadas en articulacion
con el Proyecto Sociocomunitario Productivo (PSP), cuyo eje temdtico se
centrd en el “Turismo comunitario con identidad cultural Uru”.

Con base en este enfoque, se organizaron diversos talleres de formacién
técnica y productiva, entre ellos: producciéon de artesanias en totorag,
gestion de servicios turisticos comunitarios, producciéon textil y actividades
complementarias orientadas al aprovechamiento sostenible de los
recursos locales. Estas acciones tuvieron como propoésito fortalecer la
economia familiar, diversificar las fuentes de ingreso de la comunidad v,
simulténeamente, revalorizar los saberesy prdcticas culturales ancestrales.

Uno de los resultados mds relevantes fue la consolidacion de la produccién
artesanal de totora como una actividad econémica con valor simbdlico y
comercial, lo que generd en nifas y nifos una mentalidad emprendedora
basada en el respeto y aprovechamiento responsable del entorno natural.
Este proceso no solo fomentd la autonomia productiva desde edades
tempranas, sino que también fortalecié el vinculo entre cultura, educacion
y economia local.

Adicionalmente, al tratarse de una comunidad reconocida como destino
turistico dentro del municipio, se llevaron a cabo cursos especializados de
fortalecimiento en manejo turistico dirigidos a estudiantes, docentes y madres
y padres de familia. La participacion colectiva en estas capacitaciones
contribuyd a una formacion integral de los actores educativos y consolidé las
bases para un desarrollo econdmico sostenible con identidad cultural.
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En suma, la educacion técnica y tecnolégica contextualizada permitid
articular los aprendizajes escolares con las dindmicas econdmicas
comunitarias, promoviendo un modelo educativo que no solo forma
en competencias productivas, sino que reafirma el arraigo cultural y el
compromiso con el desarrollo local.

4. Conclusiones

En el marco del Modelo Educativo Sociocomunitario Productivo, la
experiencia educativa desarrollada en la comunidad Urus de Irohito
evidencia que la concrecidon curricular, desde un enfoque intracultural
e intercultural plurilingte, representa una via efectiva para superar las
limitaciones de una educacidn desvinculada del contexto sociocultural y
territorial de los pueblos indigenas. Esta experiencia pone de manifiesto que
el fortalecimiento de la identidad cultural no es solo un objetivo educativo,
sino una condicién necesaria para el aprendizaje significativo, la cohesién
social y el desarrollo comunitario con dignidad.

Uno de los principales hallazgos de esta experiencia es la eficacia del
aprendizaje situado en el entorno geografico y cultural propio. La utilizaciéon
del lago, la tierra y los elementos culturales como espacios y recursos
pedagoégicos favorecidé una conexidn directa entre el conocimiento
escolar y la vida cotidiana de los estudiantes, generando aprendizajes con
pertinencia y pertenencia cultural.

Asimismo, la participacion activa de sabios y sabias, junto con las familias
y autoridades originarias, permitié articular de forma efectiva la escuela
con la comunidad. Esta articulacién rompid con la tradicional separacion
entre ambos espacios, consolidando una pedagogia comunitaria basada
en la cooperacion, la reciprocidad y el aprendizaje intergeneracional.

La armonizacién del curriculo base con los curriculos regionalizado y
diversificado posibilitd la integracion coherente de saberes universales
y conocimientos ancestrales. Esta sintesis curricular no solo promovid
la valoracion de los saberes locales, sino también el didlogo de saberes
como base para una educacion transformadora y plural.
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En cuanto al componente linguistico, la inclusién progresiva del idioma Uru
Uchumataqgo en los procesos educativos constituyd un avance sustancial
en su revitalizacién. Gracias a estrategias metodolégicas comunicativas
y al apoyo comunitario, nifas y nifos lograron apropiarse funcionalmente
de su lengua originaria, o que contribuyd de manera decisiva al
fortalecimiento de su identidad linguistica y cultural.

Por otro lado, la implementacién de una educacidn técnica y tecnolbégica
contextualizada, con énfasis en el turismo comunitario y la produccién
artesanal, generd impactos concretos en el Gmbito econdmico. La creacion
de una Asociacion de Artesanas en Totora liderada por madres de familia
representa un ejemplo concreto de como la educacion puede empoderar
a la comunidad, generar autonomia econémica y revalorizar el patrimonio
cultural.

En sintesis, esta experiencia educativa demuestra que la educacion
contextualizaday comunitaria no solo enriquece los aprendizajes escolares,
sino que también promueve el empoderamiento cultural, la organizaciéon
social y el desarrollo sostenible. Por ello, se reafirma la importancia de
consolidar el Modelo Educativo Sociocomunitario Productivo desde
una mirada critica, intercultural y transformadora que articule los
saberes ancestrales con los conocimientos cientificos y tecnolégicos
contempordneos.

Finalmente, se hace un llamado a otras comunidades, instituciones
educativas y actores sociales a considerar esta experiencia como una
referencia inspiradora, adaptable a diversos contextos. La articulacion
entre cultura, lengua, territorio y producciéon puede constituirse en un
motor poderoso para el fortalecimiento de la soberania cultural, la
justicia educativa y la construccion colectiva de un futuro con identidad
y dignidad.
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Dayana Estefany

cumnarcareno | JUEGOS did@cticos como
estrategia metodologica

para fortalecer la

ortografia

Resumen

El presente articulo aborda la implementaciéon de juegos diddcticos
para fortalecer la ortografia e incentivar la produccién de textos
en nifos de 4to “A” de Educacién Primaria Comunitaria Vocacional
de la Unidad Educativa “Tenl. Rafael Pabén” (municipio Boyuibe,
departamento de Santa Cruz), durante la gestion 2025. Apoyéndose
en estudios que respaldan la importancia de ensefiar ortografia
en educacion primaria, las causas de las debilidades ortogréficas
en el aula y el rol de la familia en la lectoescritura, la propuesta de
mejora se basa en el uso de juegos didacticos como el “Hospital
ortogrdéfico”, el “Bingo Ortogrdéfico” y la “Busqueda de palabras”, con
una importante base de motivacién para aprender. Se obtuvieron
resultados favorables en la aplicacién de normas y reglas
ortogrdéficas en las producciones escritas de las y los estudiantes a
través de su constante participacion en estas actividades.

Palabras clave: juegos diddcticos, estrategia, ortografia, primaria

1. Introduccion

La ortografia es una herramienta de gran importancia, ya que permite
que nuestras ideas, pensamientos y emociones sean comprendidos
con claridad y precisiébn. Asimismo, escribir con buena ortografia va
mdas allé de solo cumplir normas y reglas gramaticales, pues al escribir
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correctamente demostramos respeto hacia el idioma y hacia las personas
que leen nuestro texto. Por lo tanto, tener una buena ortografia transmite
respeto, seriedad y responsabilidad; la ortografia no se usa Gnicamente en
la escuela, sino también a lo largo de toda la vida, desde que escribimos
un mensaje de texto hasta la redaccién de un ensayo o monografia.

Ahora, es crucial plantearnos nuevas estrategias metodologicas que
vayan mas alld del dictado, o bien utilizarlo, pero de manera divertida para
que los estudiantes adquieran el gusto por escribir. Con esto no se quiere
decir que el dictado no funcione, claramente da resultados favorables, ya
que el estudiante escucha, analiza y decodifica el mensaje a través de las
palabras. El desafio es convertir ese proceso en una experiencia divertida,
especialmente porque trabajomos con nifios y el juego es una de sus
principales formas de aprendizaje.

La implementacion de los juegos diddcticos busca eso, adecuar juegos
que nos ayuden a fortalecer la ortografia como, por ejemplo, el bingo
ortogréfico o el hospital ortogrdfico, juegos que van direccionados a un
objetivo: escuchar, analizar y reconocer cdmo se escriben correctamente
las palabras.

Ante tal situacioén, los maestros de primaria tenemos la responsabilidad de
ensefar alos estudiantes como se escriben las palabras, guiGndolos desde
pequenos en la comprension de las normas y las reglas gramaticales, ya
que esta habilidad los acompanard alo largo de la vida. Por ende, debemos
lograr que esta ensefianza se convierta en un aprendizaje significativo que
vaya mas alléd de la memorizacién de las reglas ortograficas y despierte el
interés de los estudiantes por escribir correctamente.

La metodologia utilizada en la implementacion de esta experiencia
se sustenta en un enfoque cualitativo orientado por la Investigacion-
Accién- Participativa (IAP), lo que permitié6 una intervencién directa
en el contexto educativo fomentando la participacion activa de los
actores educativos: estudiantes, directivos, maestras, maestros, padres
y madres de familia.
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2. La importancia de ensefiar ortografia en educacion
primaria comunitaria vocacional

Cassany (1994) afirma que “hablar, escuchar, leer y escribir son las cuatro
habilidades que el usuario de una lengua debe dominar para poder
comunicarse con eficacia en todas las situaciones posibles” (pég. 88). Al
interior de estas habilidades, ensefar ortografia desde los primeros afos
de escolaridad puede marcar un punto clave en la vida escolar de los
nifos para que, a futuro, su escritura sirva para crear sentido al usarlas
correctamente. Si bien la ortografia es tan solo una parte de saber escribir,
escribir con buena ortografia es un paso que sirve para la comprensiéon
con el interlocutor.

Para lograr que los estudiantes tengan una buena ortografia es
relevante corregir las debilidades ortograficas durante el proceso de la
escritura, los nifos deben aprender ortografia a través de la prdctica y
la revisién continua. “Hay que darse cuenta que cuando el nifio estd en
proceso de aprendizaje no solo estd aprendiendo un contenido, estd
aprendiendo también a escribir y escribir no es solamente dibujar laletra,
ni decodificar, es saber respetar las reglas de ortografia en el momento
de la escritura” (F.V. Caballero, comunicacion personal, 22 de abril del
2025). Es relevante reconocer que, durante el proceso de aprendizaje, a
la par de que los nifios aprenden contenidos de las diferentes areas y
campos de saberes y conocimientos, también estén desarrollando las
habilidades de escritura. Aprender a escribir no es solamente producir
oraciones, cuentos o fabulas, también es dominar y aplicar las normas
ortogrdficas.

Asimismo, para lograr una escritura clara y precisa “Es importante la
practica para que cada dia nuestros escritos sean elaborados de manera
impecable, dejando una buena imagen frente a los demas” (Rojas J., 2021,
pag. 9). A través de la escritura diarig, los estudiantes podréan organizar
sus ideas de manera fécil y rapida, argumentarén sus pensamientos y
opiniones de manera coherente y por ende podrdn ser comprendidos sin
ninguna dificultad.
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Nuestro Modelo Educativo Sociocomunitario Productivo tiene un enfoque
hacia una educacién productiva desarrollando las cuatro dimensiones
(ser, saber, hacer, decidir) para contribuir al crecimiento integral y
comunitario. En este contexto, el maestro no se limita a ser un transmisor
de informacién, al contrario, se convierte en agente que orienta y colabora
en la produccion escrita. Cuando realizamos la produccién de textos,
debemos lograr alcanzar los dmbitos de la escritura, los cuales son el
dmbito discursivo, textual y la legibilidad. En la legibilidad est& inmersa la
ortografia; por eso es bueno considerar la reescritura en la produccion de
textos tomando en cuenta la organizacion, la planificacion, la ejecucion
y la revisidn. Un texto bien estructurado y sin faltas de ortografia es el
resultado de un largo trabajo que conlleva hasta tres revisiones por parte
del maestro.

Para reforzar lo anteriormente sefalado, se toma a consideracion lo
afirmado por el director de la unidad educativa donde se llevd a cabo
esta experiencia: “tener una buena ortografia es como un adorno para la
persona” (C.B. Vides, comunicacién personal, 22 de abril de 2025). Escribir
correctamente se puede comparar como el uso de un elegante accesorio
en una personad; no solo embellece la presentacion de sus ideas, también
refleja su compromiso con la escritura. Asi como un adorno complementa
armoniosamente un vestuario, una ortografia correcta completa la calidad
de la expresidn escrita.

3. Causas de las debilidades ortograficas en el aula

La debilidad en la ortografia puede tener varias causas, es fundamental
reconocer cudles son para tomar acciones y plantear posibles soluciones.
En este documento se plantea la falta de hdbito lector, el uso predominante
de las tecnologias que corrigen la ortografia y los errores ortogréficos de
los mismos maestros.

Una de las principales causas es la falta de prdctica de la lectura y la
escritura, lo que limita la observacion de las palabras correctamente
escritas en los diferentes tipos de textos; al leer se observan las palabras y
es una buena manera de retenerlas en la memoria a largo plazo.
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Se ha perdido el hdbito de la lectura que es la mejor forma de aprender
a escribir, ya que, a través de ella, se puede observar la coherencia
que maneja cada escritor con el buen uso del vocabulario, signos de
puntuacién y otras normas que hacen amena la lectura, dandole el
sentido al mensaje y a lo que se quiere transmitir. (Rojas J. A, 2021, pdg. 8).

En otros términos, como dice la cita anterior, se aprende a escribir leyendo,
leyendo mucho y continuamente. Ese es un buen primer paso. Los buenos
lectores, es decir los nifios, adolescentes y adultos que tienen el hdbito de
la lectura, tienden a tener una buena ortografia a diferencia de aquellas
personas que no leen (ellas tienen poca familiaridad con las palabras
escritas y, a su vez, un vocabulario limitado). Cuando los estudiantes
tienen el hdabito de la lectura, ellos expresan sus ideas con mayor facilidad.
De hecho, a menudo, al escuchar a una persona hablar correctamente,
solemos decir: “debe ser que lee mucho”, y no estamos equivocados, ya
que los buenos lectores suelen poseer un vocabulario amplio.

Por consiguiente, es de vital importancia incentivar a los niflos para que sean
buenos lectores y escritores. Por eso el Modelo Educativo Sociocomunitario
Productivo plantea la lectura diaria de los 10 minutos para que, de esta manera,
los estudiantes se familiaricen con las palabras escritas y, en consecuencia,
vayan mejorando su ortografia, ademds de ir adquiriendo estructuras de
construccién oracional de manera mds variada y con un orden de palabras
que permita hacerse entender con sus destinatarios. Esta es una de las
razones por las que también se les recomienda que practiquen lectura en sus
casas, ya que el beneficio serd para ellos mismos.

Ahora, al momento de escribir, cada estudiante despierta su imaginacion
y creatividad, “Todos debemos tener la libertad de escribir aquello que
queramos escribir, pero si no respetamos ciertas convencionalidades
béasicas que facilitan la comunicacion, nuestra libertad puede llegar a
convertirse en una triste parodia improductiva” (Kaufman, 1997, pag. 2).

Este es otro punto clave: en parte, hay que dejar que los estudiantes
escriban lo que a ellos les guste escribir, no hay hada mejor que expresar
los sentimientos y pensamientos. En este sentido dejemos que los nifios
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escriban con libertad, pero esa libertad debe ir acompaiada con las
normas y reglas bdsicas del lenguaje. Si ignoramos las normas que
facilitan la comprensién, la escritura pierde claridad y el mensaje que
se quiere transmitir se vuelve confuso e incomprensible. Por lo tanto, la
libertad en la escritura no estd en contradiccién con las normas y las reglas
ortogréficas, sino que se complementan para lograr una produccién clara
y comprensible.

Otra de las causas que generan debilidad en la ortografia es el uso
excesivo de herramientas digitales como el celular y la computadora. Estas
herramientas tienen funciones que corrigen automdéticamente los errores,
lo que puede generar que las personas no presten suficiente atencion a su
ortografia. En cierto punto, el uso de las herramientas digitales es, como
indica un colega: “contraproducente porque el autocorrector no va a estar
siempre con el nifio, para mi eso se deberia aprender de manera prdctica
y, como le deciq, la tecnologia, como el celular se lo hace a uno, lo que
uno le pide lo hace y eso le atrofia al nifio en su desarrollo intelectual” (E.V.
Santisteban, comunicacién personal, 24 de abril de 2025).

Las faltas ortograficas de algunos maestros son otro de los factores que
influyen en la debilidad ortografica de los estudiantes. No podemos decir
que algunos somos perfectos y no cometemos ningun error ortografico; la
ortografia se aprende a lo largo de toda la vida, desde que aprendemos
a leer y durante el transcurso del tiempo vamos conociendo nuevas
palabrasy, a su vez, aprendiendo como se escriben correctamente. Pero si
nos ponemos en el lugar del maestro, es necesario sugerir que su persona
debe tener mucho cuidado al momento de escribir en la pizarra y dar
muestras.

Este problema de ortografia no es de ahorita ni del afo pasado,
viene de décadas atrds porque vemos a adultos con muchos errores
ortogrdficos. Entonces, son adultos que alguna vez han sido niflos y no
se les ha corregido en su momento. Lastimosamente seguimos en ese
mismo circulo vicioso, donde quienes tenemos que corregir primero
porque llegan a nuestras manos, somos los maestros. Tenemos que
ser conscientes de que estamos escribiendo para veintitantos o treinta
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nifos. Si yo tengo dudas, buscaré el diccionario para corregir mi duda
antes de escribir, antes de dafar ortogrdficamente a los nifios. Ahi
somos los maestros los que tenemos que comenzar. (F.V. Caballero,
comunicacion personal, 22 de abril de 2025)

La maestra de la cita anterior menciona que los maestros deben ser muy
cuidadosos al escribir y, si es necesario, buscar cémo mejorar su propia
ortografia para, de esta forma, evitar influir negativamente en el desarrollo
ortogrdfico de los estudiantes, y con ello brindar un modelo adecuado en
el uso del lenguaje.

4. El papel de la lectura y la escritura en el hogar

La lectura y la escritura son habilidades fundamentales que los nifios
necesitan desarrollar desde una temprana edad para lograr un buen
desempenio en la escuela y en la vida. Pienso que eso lo sabemos muy
bien como maestros y progenitores. En consecuencia, es fundamental que
los padres de familia jueguen un papel activo para fomentar la lecturay la
escritura en casa, ya que con actividades de lectura pueden marcar una
gran diferencia en el futuro escolar de sus hijos. La escuela y la familia son
ambientes clave en la formacién de los nifios, por lo que se ha destacado
constantemente la necesidad de una colaboracién estrecha entre los
padres de familia y los maestros, resaltando los beneficios que se derivan
de ella.

No cabe duda que lafamilia es un pilarfundamental en el proceso educativo
del estudiante, su influencia puede ser positiva y negativa, dependiendo
del grado de acompafiamiento realice. Cuando los padres de familia estén
presentes y colaboran a sus hijos en la prdctica de la lectura y escritura
en el hogar, generan un impacto positivo en la autoestima del estudiante
favoreciendo con ello su desarrollo escolar.

Es sustancial darse cuenta que los estudiantes pasan mds tiempo en
el hogar que en la escuelq, “nosotros los tenemos aqui 4 horas y eso, el
resto del tiempo estdn en la casa; entonces es importante que el padre
de familia complemente, es importante el apoyo del padre de familia”
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(c.B. Vides, comunicacién personal, 21 de abril de 2025). Debe existir una
colaboracién y relacion estrecha entre maestros y padres de familia, pues
los nifios pasan mds tiempo en el hogar; por ende, los padres de familia
deben estar al tanto de la situacién de sus hijos, esa es su responsabilidad.
Cuando existe colaboracion entre el maestro y el padre de familia, es casi
posible afirmar que los estudiantes podrén alcanzar un desarrollo acorde
a las expectativas trazadas para los niveles escolares establecidos,
contribuyendo asi y de manera adecuada en las cuatro dimensiones del
ser, saber, hacer y decidir.

En tal sentido, no es vano mencionar que el aprendizaje pleno de los nifios
se da a través de la interaccion social. “Si los adultos conocen cémo van
evolucionando los nifios y las nifas, entonces tendrdn la capacidad de ir
adecuando su interaccion proporciondndoles la guia y el apoyo hecesario
a fin de propiciar el desarrollo pleno de sus capacidades” (Chica, 2024,
pag. 200). Como afirman Gloria Lépez y Yuherqui Guiamaro (2015), es
necesario que el estudiante sienta la guia y el apoyo de la familia.

En la actualidad, es conocimiento de todos que la educacién no solo
depende de la unidad educativa; de igual manera, también involucra el
entorno del estudiante. Como estipula la Ley 070 “Avelino Sifiani-Elizardo
Pérez” en su Articulo I, se reconoce y garantiza la participacion social, la
participacién comunitaria de madres y padres de familia en el sistema
educativo.Ental sentido, esimportante que los padres de familia reflexionen
sobre el rol que deben cumplir en la educacidn de sus hijos, “los padres de
familia muchas veces no practicamos la lectura diaria y debemos tomar
conciencia de que nuestros hijos repiten lo que hacemos en el hogar” (E.V.
Santisteban, comunicacién personal, 24 de abril de 2025).

Los nifios, especialmente en sus primeros afios de vida, son como esponjas
que absorbentodo lo que veny escuchan en suentorno familiar. Cuando los
padres no practican la lectura diaria, estdn enviando un mensaje negativo
de que este hdbito no es relevante en la vida. En cambio, si los padres
muestran interés por la lectura, los hijos suelen imitar ese comportamiento
integréndolo como parte de su rutina.
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5. Estrategias para mejorar la ortografia en los
estudiantes

Uno de los principales puntos para superar la dificultad en la ortografia es
buscar nuevas estrategias de aprendizaje con diferentes actividades que
contribuyan a promover valores educativos que despierten el interés por
practicar la lectura y la escritura con el objetivo de mejorar la ortografia.
“Ensefiar exige respeto a los saberes de los educandos, lo que implica la
necesidad de un aprendizaje critico sobre cdmo aprenden y de qué manera
ven el mundo” (Freire, 1996, pdg. 38). Por consiguiente, debemos analizar
cudl es la manera mds efectiva para que los estudiantes logren aprender,
dado que ensefiar no solo es transmitir informacién, sino también entender
y valorar su punto de vista adaptando las estrategias necesarias para llevar
a cabo una educacién mas significativa y transformadora. Por consiguiente,
las estrategias seleccionadas deben fomentar una participacion activa y
critica entre maestro y estudiantes, estrategias en las que ambos aprenden:
los estudiantes del maestro y el maestro de los estudiantes. La finalidad es
construir conocimiento, aprendizajes y formacion para la vida.

Una de las estrategias que se ha utilizado durante afos es el dictado,
que “consiste en comprender un texto oral y codificarlo al canal escrito”
(Cossony, 2004, pag. 231). Actualmente, se observa que algunos maestros
han dejado de utilizar el dictado como estrategia, reemplazéndolo por
la escritura directa del texto en la pizarra para que el estudiante copie,
esta accidn incide negativamente en el desarrollo de habilidades
de decodificacion de las palabras. En cambio, el dictado fortalece la
comprension auditiva, estimula la atencién y mejora la ortografia.

Otra de las estrategias que ayudan a mejorar la ortografia es la correccién
durante la produccion de textos. Es fundamental apoyar a nuestros niflos
en la elaboracion de un plan de autocorreccion individual que les permita
identificar y corregir sus errores ortogrdficos. Al guiarlos en este proceso, les
brindamos la oportunidad de desarrollar habilidades criticas y fomentar
la autonomia en su escritura. Este enfoque no solo mejora su capacidad
para reconocer y corregir errores ortogrdficos, ademds fomenta su
autorreflexion y el sentido de responsabilidad en su aprendizaje.
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Cuando incentivamos a los estudiantes en la elaboracion de la produccién
inédita, van a utilizar su imaginacién y creatividad para plasmarlas en
palabras. En esas producciones los nifios “van a identificar sus errores, es
lo mejor; les remarcamos y decimos ‘Vaya a buscar en el diccionario’, para
que el estudiante pueda descubrir su error, identificar su error y corregir
su error” (F.V. Caballero, comunicacién personal, 22 de abril de 2025). Al
involucrarlos en el proceso de correccion, promovemos un aprendizaje
significativo, un aprendizaje que quedard en su memoria a largo plazo,
permitiéndoles desarrollar habilidades de resolucion de problemas y una
mayor conciencia de las reglas ortogrdaficas.

Al identificar sus debilidades, el estudiante desarrolla la autoevaluacién y
el pensamiento critico, lo que fortalece su capacidad de analizar. En lugar
de ver sus debilidades como algo negativo, el estudiante los percibe como
oportunidades para mejorar y superar sus limitaciones. En un entorno
de apoyo, donde el error no se castiga, sino que se explora, el estudiante
desarrolla una actitud mds positiva frente al aprendizaje, lo que a largo
plazo le permite enfrentar desafios con mayor seguridad.

5.1. Juegos didacticos para mejorar la ortografia

A continuacion, se presentardn y describirdn algunos juegos diddcticos
que tienen como objetivo mejorar y disipar las debilidades ortograficas
del estudiante con una metodologia divertida y participativa.

El bingo ortografico es un juego disefiado
para fortalecer la ortografia en los estudiantes
de manera ladica, participativa y divertida
fomentando la correcta escritura de palabras
que presentan mayor dificultad.

Para su desarrollo se necesitan algunos
. materiales como una témbola de bingo o caja
X giratoria, bolitas de plastoformo, cartones de
bingo con espacio para 12 palabras y una lista
con las palabras seleccionadas.

Fuente: Dayana Cuellar, 2025.
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Estas palabras deben ser

previomente  identificadas
por la maestra o el maestro BINGO ORTOGRAFICO
a partir de los errores R s
ortogréficos mds comunes de
los estudiantes; por ejemplo:
vaso, llave, hielo, ayudar,
zapato, silla, oveja, ventana,
hoja, practico, etcétera. El
desarrollo del juego inicia con L
la explicocién de las reglas Fuente: Dayana Cuellar, 2025.
a los estudiantes, luego dictamos 30 palabras. Cada estudiante elegiré
libremente 12 palabras de las 30 para escribirlas en su cartén de bingo,
enfatizando que las escriban correctamente.

Una vez que todos hayan completado su cartén, comienza el bingo
ortogréfico, la maestra o el maestro hace girar la tdmbola y extrae bolita
tras bolita con las palabras. Los estudiantes observan si la palabra esté en
su cartén; si es asi, la subrayan o marcan.

Cuando un estudiante logra marcar una linea horizontal completa, los
estudiantes deberdn gritar “linea”. El juego sigue hasta que un estudiante
logre marcar completamente el cartén de bingo; en ese momento
deberd gritar “bingo”. Solo ganard el bingo aquel estudiante que haya
escrito correctamente todas sus palabras. Si el que gritd “bingo” tiene
una palabra mal escrita, lamentablemente no podrd ganar y el juego
continuard hasta que salga el ganador sin ningdn error ortografico en
su cartén de bingo.

Algunos de los beneficios que conseguiremos con esta actividad son
los siguientes: reforzar las reglas ortograficas de una manera lGdica y
motivadora, fomentar la atencién y la capacidad de correccidn de errores
ortogrdéficos, estimular la escritura correcta y el reconocimiento visual de
palabras. Asimismo, permite trabajar diferentes dificultades ortograficas
de acuerdo con el nivel de los estudiantes.

151



Instituto de Investigaciones Pedagdgicas Plurinacional

Otro de los juegos diddcticos que ayudan a mejorar la ortografia es el
Hospital ortogrdfico. Este juego tiene como objetivo fortalecer la correcta
escritura de palabras mediante la participacion activa. A través de este
juego, los estudiantes van a aprender a identificar los errores ortogrdficos,
asi como también a desarrollar habilidades para corregirlos, mejorando su
conocimiento y comprension de las reglas y normas ortogrdficas.

Para desarrollar este juego, se necesita preparar una serie de materiales
simples pero esenciales. Se deben elaborar fichas con palabras escritas
correctamente y otras que presenten errores ortogréficos comunes, como
el uso incorrecto de “b” y “v”, “c”, “s" y “z", el uso de la “h", “II", “y", asi como
errores en la acentuacion de palabras. También se necesitan marcadores
y un cartel dividido en tres recuadros con los siguientes titulos: el primero
“Palabras enfermas”, el segundo “Palabras curadas” y el tercero “Médicos
especialistas”. Este cartel representard el hospital ortografico y debe estar
ubicado en un lugar visible del aula para que todos los estudiantes puedan
observarlo de manera clara.

El juego inicia con todos los estudiantes reunidos
en un circulo o en sus asientos, por turnos. Cada
- estudiante se acercard a una mesa o caja donde se
encuentran las fichas boca abajo y se seleccionard
una al azar. Luego deberd leer en voz alta la palabra
. gl | escrita en la ficha y analizar si estd bien escrita
iy — (palabra sana) o si contiene algan error (palabra
enfermay). Si el estudiante determina que la palabra
estd bien escrita, debe justificar su respuesta
explicando brevemente por qué la considera
correcta. En este caso, se dejard esta ficha fuera
Fuente: Dayana Cuellar, 2025. del hospital, como una palabra saludable.

Sila palabra elegida estd mal escritq, el estudiante deberd llevarla al cartel
del hospital ortogrdfico y escribirla en el recuadro de palabras enfermas.
A continuacion, el estudiante pasard a la etapa de curacién, escribiendo
la palabra correctamente en el recuadro que corresponde a las palabras
curadas. De esta forma, cada nifio aplicard sus conocimientos ortograficos
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y haré una correccién consciente del error identificado. Una vez completado
este proceso, el estudiante escribird su nombre en el recuadro de médicos
especialistas, lo que representa un reconocimiento importante por haber
ayudado a curar la palabra enferma.

Este juego puede tener variantes; por ejemplo, se puede jugar en equipos
en los que se contabiliza cudntas palabras curd correctamente cada grupo,
fomentando asi la colaboracion entre todos y la competencia sana. Otra
opcidén es elegir una tematica especifica para cada vez que se juegue
al hospital ortografico, como el uso de mayuUsculas, la acentuaciéon de
palabras, entre otras. Asimismo, podemos incentivar a los estudiantes
para la produccion de textos con las palabras curadas para fortalecer las
habilidades y capacidades de los estudiantes.

El hospital ortografico ofrece varios beneficios como la estimulaciéon del
pensamiento critico y el andlisis de las palabras de manera divertida,
también refuerza el aprendizaje de las normas ortogrdficas con dinamismo
y motivacién. Es importante permitir que los estudiantes se conviertan en
protagonistas del proceso de correccion para fortalecer su autonomia,
autoestima y compromiso con el aprendizaje. Este juego diddctico es
una herramienta eficaz para combatir las faltas ortogréficas de manera
participativa y divertida.

Otra actividad para fortalecer la ortografia en el aula es el juego titulado
La basqueda de palabras. A través de este juego los estudiantes lograrén
identificar palabras correctamente escritas fomentando la atencién, el
andilisis, el uso consciente de las normas ortogréficas y la competencia
sana.

Para llevar a cabo esta actividad se necesitardn recortes de palabras en
papel; algunas de estas palabras deben estar escritas correctamente,
mientras que otras deben contener errores ortogrdficos. Estos recortes
se van a colocar sobre una mesa, como si se tratara de un campo de
palabras.
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Los estudiantes se dividirdn en dos grupos, los cuales competirdn entre
si. Cada grupo tendrd un limite de tiempo determinado (por ejemplo, tres
minutos) para buscar la mayor cantidad posible de palabras mal escritas.

Este juego puede convertirse en algo mds desafiante y entretenido. Para
ello los estudiantes deberdan trasladar las palabras seleccionadas hacia
la pizarra utilizando una bombilla, es decir, aspirando para sostener
el recorte sin usar las manos. La pizarra estard preparada con cinta
adhesiva en diferentes partes para que las palabras puedan pegarse
facilmente.

Mientras un equipo participa, el otro observa. Cuando termina el turno del
primer equipo, pasa el segundo equipo a hacer lo mismo con otro conjunto
de palabras. Al finalizar ambos turnos, se realiza la revision con la maestra
y los estudiantes; aqui se verificard si las palabras elegidas por cada
equipo estédn mal escritas. Por cada palabra identificada correctamente,
se recibe un punto. El equipo que haya encontrado la mayor cantidad de
errores ortogrdficos serd el ganador.

La busqueda de palabras es una propuesta que promueve el aprendizaje
significativo mediante el juego, la cooperacion y la competencia. A través
de esta experiencia los estudiantes no solo se divierten, sino que fortalecen
el dominio y la retencién de las normas y reglas ortogrdficas.

6. Resultados

Después de implementar estos juegos diddcticos enfocados en el
desarrollo de la ortografia, se obtuvieron resultados notoriamente positivos
en el proceso de aprendizaje de los estudiantes de 4to “A” de la Unidad
Educativa “Tcnel. Rafael Pabon”. El Bingo ortogrdafico, el Hospital ortografico
y la Busqueda de palabras motivaron a los niflos a participar activamente,
pues, al presentar estas actividades como juegos, es innegable que todos
deseaban participar.Enresumen, las tres estrategias lddicas generaronuna
mejora visible en sus habilidades para reconocer y aplicar correctamente
las normas y reglas ortogréficas.
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El Bingo ortogrdfico, al ser un juego dindmico y ludico, facilitd el
reconocimiento visual de las palabras bien escritas. Los nifios mostraron
mayor atencién y concentracion al escuchar las palabras dictadas debido
a que deseaban completar su cartdbn correctamente. Como resultado
mejoraron su memoria ortogrdfica, fortalecieron la asociacion entre la
pronunciacion y la escritura correcta, ampliaron su vocabulario; ademds,
se notd una gran aceptacion del juego, ya que los estudiantes mostraron
entusiasmo por continuar participando en esta actividad.

El juego del Hospital ortografico tuvo impacto significativo en la capacidad
de andlisis y correccion. Al identificar si una palabra estaba bien o mal
escritq, justificar su respuesta y corregirla cuando era necesario, los nifos
desarrollaron un pensamiento critico y solidificaron sus conocimientos
respecto a las normas ortogrdficas. Al mismo tiempo, se evidencié un
aumento en la confianza al momento de escribir, ya que se sintieron
orgullosos al asumir el rol de médicos especialistas que curaban las
palabras enfermas.

Finalmente, el juego La busqueda de palabras, en su forma competitiva
y uso de bombillas, permitid trabajar la ortografia activa y divertida.
El uso del tiempo limitado y la competencia entre equipos motivaron el
compromiso por ganar, mientras que el reto de identificar palabras mal
escritas favorecio la atencion a los detalles en cuanto a las letras. Al final
de la actividad, los estudiantes demostraron mayor rapidez para detectar
errores ortogrdficos comunes y mayor disposicion para corregirlos en su
posterior produccion de textos.

En suma, los tres juegos diddcticos tuvieron impacto positivo en los nifos,
transformando la ensefianza de la ortografia en una experiencia dindmica,
practicay significativa. Estos juegos eliminaron el desinterés o la frustracién
para aprender la ortografio; esta pasé mdas bien a convertirse en un
aprendizaje divertido y enriquecedor. Estos resultados demuestran que el
enfoque ludico, planificado y orientado a objetivos especificos, es efectivo
para fortalecer el dominio ortogrdfico en los estudiantes de educacién
primaria comunitaria vocacional.
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7. Conclusiones

La ortografia cumple un papel fundamental en el desarrollo de las
habilidades y capacidades de cada estudiante; una buena ortografia
asegura la claridad y comprensidn en la expresion oral y escrita. Cuando se
logra dominar la ortografia, reflejamos el nivel de comprensién de algunas
normas linguisticas que utilizaremos a lo largo de toda nuestra vida. Sin
embargo, las debilidades ortograficas son una problematica comin en los
niveles escolares, como ser primaria, y pueden originarse por diferentes
causas.

Entre las principales causas de las dificultades ortogrdficas en los
estudiantes se encuentran la escasa prdctica de la lectura, la falta del
habito de escritura'y en muchos casos la ausencia de un acompaniamiento
familiar en el proceso de ensefianza y aprendizaje. Cuando en el hogar no
se estimula la lecturag, no se habla ni se motiva la escritura cotidianag, el nifio
tiende a desarrollar un bajo nivel de familiarizacién con las palabras, lo que
influye en el conocimiento ortogrdéfico. Por ello es fundamental reconocer el
papel que cumple la familia en un contexto comunitario donde la escuelaq,
el maestro o la maestraq, el o la estudiante y los padres de familia tengan
un rol activo para que juntos logren un impacto positivo en el proceso de
aprendizaje de los nifos.

Dicho esto, la implementacion de juegos diddcticos como el bingo
ortogréfico, el hospital ortogrdfico y la busqueda de palabras, son
herramientas para enfrentar las debilidades ortogrdficas. Estas actividades
convierten el aprendizaje de la ortografia en una experiencia ludica y
motivadora que tiene como objetivo fortalecer el dmbito de legibilidad en
la escritura, permitiendo que los estudiantes analicen, corrijan y apliquen
las normas ortogréficas de manera participativa y, sobre todo, aprendan
jugando. De esta forma, se comprueba lo que dice el neurocientifico
Francisco Mora: “s6lo se puede aprender aquello que se ama” (2013, pag.
74), destacando que el aprendizaje verdadero ocurre cuando existe una
conexidén emocional con el conocimiento, pues las emociones son el motor
del aprendizaje y el cerebro necesita estar motivado para aprender de
manera duradera y significativa.

156



Debates Educativos

Referencias

Cassany, D. (2004). El dictado como tarea comunicativa. Tabula rasa.
Cassany, D. (1994). EnseAar lengua. Facultad de humanidades - UNNE.

Chica, A.M.(2024).El rol de la familia y su importancia en el proceso aprendizaje
en la educacién. Revista Universitaria de desarrollo social, 200.

Flores, J. G. (2009). Habilidades y actitudes de las familias hacia la lectura
y competencias del alumnado. Revista de educacion.

Freire, P. (1996). Estrategias metodolégicas de ensefianza aprendizaje con
un enfoque ludico. Biblioteca virtual CLACSO.

Lépez, G. y Guiamaro, G. (2015). El rol de la familia en los procesos de
educacion y desarrollo de los nifios y nifias. IXAYA, Revista Universitaria
de Desarrollo Social, Afio 6, NUm. 10, 31-55.

Kaufman, A. M. (1997). Leer y escribir. Academia.edu.

Mora, D. F. (2013). Neuroeducacién: Sélo se puede aprender aquello que se
ama. SciELO México.

Rojas, J. A. (2021). La importancia de la ortografia. Dialogus 2, 8.
Rojas, J. a. (2021). La importancia de la ortografia. Dialogus 2.

Santillana, N. I. (2015). La importancia de la ortografia en la producciéon de
textos. Revistas y boletines cientificos, 1.

157



Instituto de Investigaciones Pedagdgicas Plurinacional

Propuestas pedagoégicas

Richard Hugo

osco Sacar Neuroeducaciony
estrategias tecno-
emocionales: una propuesta
inclusiva y activa para la
ensefanza de las ciencias
naturales en primer afio de
secundaria

Enseriar sin saber como funciona el cerebro es
como querer disefiar un guante sin nunca haber
visto una mano.

Leslie Hart (1983)

Resumen

Este articulo presenta una propuesta diddactica integral orientada
a maestras y maestros de Ciencias Naturales del primer afio de
secundaria, fundamentada en los principios de la neuroeducacion
y respaldada por hallazgos cientificos recientes. En esta lineq,
propone una unidad de ensefanza que integra metodologias
activas, tecnologias inmersivas, estrategias de regulaciéon
emocional, estimulacién de funciones ejecutivas y principios de
inclusiébn con el propdsito de generar aprendizajes significativos,
autdbnomos y duraderos. Partiendo del reconocimiento de que
las emociones, la atencion, la memoria y la motivacion son ejes
centrales del aprendizaje, la propuesta articula actividades, recursos
y herramientas de evaluacidn coherentes con las evidencias
neurocientificas. Esta propuesta combina el aprendizaje basado
en la indagacion y la modelizacion, situando al estudiante como
protagonista de su propio proceso cognitivo y emocional. Ademds,
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se consideran factores extracognitivos —como la alimentacion, el
suefo, el ejercicio fisico y la atencién plena— integrdndolos al disefio
diddctico desde una vision holistica e interdisciplinaria.

Palabras clave: neuroeducacién, ensefanza de las ciencias,
metodologias activas, emociones, techologia educativa

1. Introduccion

La ensefianza de las Ciencias Naturales en la educacidn secundaria
enfrenta actualmente mdltiples desafios que inciden en la motivacion,
el compromiso y el rendimiento académico del estudiantado. Entre
los principales obstdculos destacan la persistencia de metodologias
tradicionales centradas en la transmision unidireccional del conocimiento
(memorizacién), asi como la escasa conexién entre los contenidos
cientificos y la vida cotidiana de las y los estudiantes. Esta situacion se
ve agravada por el limitado reconocimiento de los factores emocionales,
motivacionales y atencionales que inciden directamente en el aprendizaje.

Investigaciones recientes en el campo de la neuroeducacion han
demostrado que el aprendizaje se potencia cuando se activan de forma
simultdnea estructuras cerebrales vinculadas a la emocién, la curiosidad,
la atencion y la memoria de trabajo (Ballesta Claver, Sosa Medrano, Gémez
Pérez & Ayllon Blanco, 2024). Este enfoque, que integra conocimientos
de la neurociencia, la psicologia cognitiva y la pedagogia, impulsa una
transformacién profunda del paradigma educativo tradicional, orientando
la préctica docente hacia una comprensién cientifica del cerebro que
aprende.

A pesar de algunas posturas criticas —como la de Luri (2024), quien alerta
sobre los riesgos de un enfoque excesivamente emocional en desmedro
del contenido riguroso—, desde una visidon neuroeducativa se reconoce
que las emociones no sustituyen al conocimiento, sino que lo potencian.
En esta linea, Mora (2021) sostiene que el “cerebro emocional” no es un
acompafante pasivo del aprendizaje, sino que lo condiciona y direccionq,
lo que hace indispensable su integracion en el disefio diddactico.
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Asi, la neuroeducacién no se limita a una visién instrumental, sino que
propone una comprensiéon mds profunda de los procesos neurobioldgicos
que sustentan el aprendizaje significativo. Este enfoque resaltala necesidad
de crear entornos seguros, emocionalmente positivos y cognitivamente
estimulantes en los cuales el estudiante pueda desarrollar conocimientos
cientificos, habilidades de autorregulacion, pensamiento critico y actitudes
colaborativas.

La propuesta presentada se inscribe en esta vision renovadora de la
ensefianza de las ciencias, y propone una unidad diddctica que articula
metodologias activas, recursos digitales inmersivos, estrategias de
regulacion emocional y principios de inclusion. Asimismo, se incorporan
aspectos extracurriculares —como la calidad del suefo, la alimentaciéon
o la préctica del mindfulness—, subrayando la necesidad de un enfoque
holistico e interdisciplinario de la educacién en Ciencias Naturales (Baus,
2016; Elizondo Carmona, 2022; Diaz Cabriales, 2023).

En este contexto, el rol del docente se transforma: ya no es un simple
transmisor de informacién, sino un mediador de experiencias significativas,
capazde movilizarlas multiples dimensiones del aprendizaje y de responder
a la diversidad del aula con sensibilidad, creatividad y rigor cientifico.

2. ;Qué es la neuroeducacion?

La neuroeducacién es una disciplina transdisciplinaria emergente que
integra conocimientos de la neurociencia, la psicologia cognitiva y las
ciencias de la educacidn, con el propbsito de repensar los procesos de
ensefianza y aprendizaje desde una comprensioén cientifica de como
funciona el cerebro humano (Mora, 2021; Diaz Cabriales, 2023). Este
enfoque busca articular las investigaciones neurocientificas y las précticas
pedagdgicas, promoviendo estrategias diddcticas que respeten los ritmos,
capacidades y emociones del estudiantado.

En el contexto de la educacién secundaria —y especificamente en la
ensenanza de las Ciencias Naturales— la neuroeducacion proporciona un
marco tedrico y prdctico que permite disefiar experiencias de aprendizaje
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adaptadas al desarrollo neurobiolégico y emocional del adolescente.

Comprender como aprende el cerebro deja de ser una curiosidad
académica para convertirse en una herramienta esencial que mejora la
calidad educativa, reduce la frustracion escolar y favorece el desarrollo

integral del alumnado.

Alrespecto, diversas investigaciones
han demostrado que el aprendizaje
significativo depende de multiples
factores cerebrales, entre ellos la
activacién emocional, la atencién
sostenida, la memoria de trabajo,
las funciones ejecutivas y la
plasticidad cerebral (Mora, 2021;
Coding, Aldana, Piédrola, & Ramos,
2021). El aula se convierte asi en
un entorno “neurodindmico”,
donde cada experiencia vivida
puede generar modificaciones
estructurales y funcionales en el
cerebro del estudiante, reforzando
conexiones sindpticas que permiten
consolidar los aprendizajes a largo
plazo.

Desde esta perspectiva, las
emociones positivas dejan de ser
vistas como meros acompanantes
del aprendizaje para convertirse
en protagonistas del mismo.

Estructuras como la amigdala

Figura 1. Modelo celular de las interacciones
implicadas en la consolidacion
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La imagen muestra como se fortalecen las
conexiones sindpticas en el hipocampo, proceso
clave para consolidar la memoria. Una estimulacion
débil por si sola solo genera un cambio temporal,
pero si ocurre al mismo tiempo que una estimulacion
fuerte o una sefal emocional/motivacionall, puede
convertirse en un cambio duradero conocido como
potenciacién a largo plazo (LTP).
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Esto ocurre gracias a la activacion de receptores
NMDA y AMPA, y a la sintesis de proteinas que
refuerzan las sinapsis marcadas. Ademds,
neurotransmisores como la noradrenalina (NA) y
la acetilcolina (ACh), liberados durante experiencias
emocionales, potencian aln mds este proceso. Con
la edad, este sistema puede deteriorarse por la
pérdida de esas sefiales moduladoras.

Fuente: Aimaguer Melién & Bergado, 2022. (pdg. 588)

y el hipocampo, ambas asociadas a la codificacion, almacenamiento y

recuperacion de la informacién se activan mds intensamente cuando el
estudiante se siente motivado, seguro y emocionalmente implicado en
la tarea (Almaguer Melidn & Bergado, 2022). Este vinculo entre emocion
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y cognicion demuestra que es necesario un redisefio pedagodgico que
promueva la neuroeducacion.

Otro componente fundamental son las funciones ejecutivas, entre las
que destacan la inhibicibn de impulsos, la memoria de trabajo y la
planificacién. Estas funciones, gestionadas principalmente por la corteza
prefrontal, permiten al estudiante tomar decisiones, controlar emociones,
planificar acciones y evaluar resultados (Ballesta Claver et al, 2024). Desde
una perspectiva neurodiddctica, dichas funciones pueden desarrollarse
mediante estrategias activas como el trabajo cooperativo, la resolucion de
problemas reales, los proyectos interdisciplinarios o los desafios cognitivos
contextualizados.

En este marco, las metodologias activas como el Aprendizaje Basado en la
Indagacioén (Inquiry-Based Learning, IBL) y laIndagacién Basada en Modelos
(Model-Based Inquiry, MBI) adquieren relevancia. Estas metodologias no
solo estimulan el pensamiento critico y la formulacién de hipétesis, sino
que activan redes neuronales asociadas con el razonamiento l6gico,
el pensamiento abstracto y la validacion empirica de ideas cientificas
(Almeido Bohérquez, Mena Plazarte, & Torres Cadena, 2025).

Asimismo, el Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) se articula
naturalmente con los postulados neuroeducativos. Esta estrategia
inclusiva promueve la diversificacion de formas de presentacion, expresion
y participacién, permitiendo atender la neurodiversidad presente en las
aulas. En el drea de Ciencias Naturales, el DUA se traduce en el uso de
recursos como mapas conceptuales interactivos, pictogramas, rabricas
diferenciadas y multiples vias para demostrar lo aprendido: desde modelos
tridimensionales hasta narrativas visuales o explicaciones orales (Elizondo
Carmona, 2022).

3. Tecnologias y neuroeducacion: stecno-emociones
en la ensefanza de las ciencias?

En el contexto actual de transformacion educativa, las tecnologias digitales
han dejado de ser simples herramientas auxiliares para convertirse

162



Debates Educativos

en mediadores del aprendizaje. Desde una mirada neuroeducativa, su
incorporacion en la ensefanza de las Ciencias Naturales adquiere una
relevancia especial, ya que permite activar multiples canales sensoriales,
promover experiencias emocionalmente significativas y facilitar la
comprensién de fendbmenos abstractos.

Fausto Segovia (2016) sostiene que los avances tecnolégicos hanimpulsado
significativamente el desarrollo de la neuroeducacioén, al facilitar una
conexidn mds directa entre los hallazgos neurocientificos y las précticas
pedagodgicas. En este sentido, herramientas como los simuladores PhET,
realidad aumentada (RA) y dispositivos como Merge Cube se convierten
en recursos ideales que pueden enriquecen el entorno de aprendizaje al
integrar elementos visuales, auditivos e interactivos.

Al mismo tiempo, estas tecnologias promueven la codificacién de la
informacion favoreciendo la atencidn, el aprendizaje por descubrimiento
y la motivacion intrinseca del estudiante. A través de experiencias
inmersivas y emocionalmente impactantes, se estimulan regiones
cerebrales asociadas al pensamiento cientifico, la memoria de trabajo
y la planificacién ejecutiva. Gémez Izurieta et al. (2025) destacan que el
uso de modelos visuales tridimensionales, analogias multisensoriales y
experimentacién guiada activa regiones del cerebro implicadas en el
razonamiento causal, tan necesarias en la comprension cientifica.

La neuroeducacidon también subraya el papel de la metacognicién en
el aprendizaje. En este marco, la tecnologia se convierte en una aliada
para fomentar procesos autorregulatorios a través de bitdcoras digitales,
diarios reflexivos, entrevistas grabadas o autoevaluaciones guiadas. Estas
herramientas permiten al estudiante tomar conciencia de su proceso
cognitivo y emocional, evaluarse con mayor objetividad y asumir un rol
activo en la construccion de su conocimiento (Diaz Cabriales, 2023).

Por otro lado, la integracién pedagdgica de las tecnologias no se limita al
soporte visual o experimental, sino que también favorece el desarrollode las
funciones ejecutivas. Por ejemplo, el uso de simuladores interactivos exige
planificacién, control inhibitorio, formulacién de hipétesis, observaciéon
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critica y andlisis de resultados, lo cual fortalece circuitos neuronales de
orden superior, especialmente activos en la adolescencia (Codina et al,
2021).

Ademads, el enfoque neuroeducativo reconoce la necesidad de atender
la diversidad de estilos cognitivos presentes en el aula. En este sentido,
la teoria de las inteligencias multiples propuesta por Howard Gardner
(1984) constituye un complemento valioso. Al reconocer distintos
tipos de inteligencias —como la espacial, kinestésica, interpersonal o
naturalista— se fomenta una ensefanza personalizada y multisensorial.
Por ejemplo, estudiantes con alta inteligencia espacial pueden
beneficiarse del uso de Realidad Aumentada para explorar estructuras
celulares tridimensionales; quienes poseen inteligencia musical pueden
componer ritmos asociados a procesos celulares; y quienes presentan
una inteligencia naturalista pueden relacionar el contenido con
ecosistemas locales.

Otro aspecto clave abordado por la neuroeducacion es la influencia de
factores extracognitivos en la disposicion para aprender. Practicas como
el ejercicio fisico, la alimentacion saludable, el suefio adecuado y la
atencién plena tienen un impacto positivo en la neuroquimica cerebral.
Por otro lado, Mora (2021) sefiala que incorporar pausas activas, ejercicios
de respiraciéon guiada o visualizacion creativa mejora la regulaciéon
emocional, reduce el estrés y prepara al cerebro para enfrentar tareas
cognitivamente demandantes.

Asimismo, el aprendizaje significativo, propuesto por David Ausubel et
al. (1983), conserva plena vigencia en el paradigma neuroeducativo.
Este enfoque sostiene que los nuevos conocimientos se aprenden mejor
cuando se conectan con los saberes previos del estudiante. En Ciencias
Naturales, esta conexion se potencia mediante ejemplos concretos,
analogias visuales, experimentos sencillos y recursos digitales interactivos
que hacen tangible lo abstracto y facilitan la retencién.

Desde una vision sistémica, la neuroeducacién articula dimensiones
bioldgicas, emocionales, sociales y cognitivas del aprendizaje. En la etapa
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adolescente, esta articulacién es particularmente relevante debido al
desarrollo progresivo de la corteza prefrontal, encargada de funciones
como la toma de decisiones, el control de impulsos y la autorregulacion
emocional.Estedesarrollo, que se extiende hastalos 25 aios, exige prdcticas
pedagdgicas sensibles que acomparen la maduracién neuropsicolégica
de los estudiantes (Ballesta Claver et al., 2024).

El principio de neuroplasticidad es la capacidad del cerebro para
reorganizarse a partir de la experiencia, valida la implementacién de
estrategias tecnolégicas sostenidas en el tiempo que refuercen la
motivacién, elcompromisoy la autonomia. Una ensefianza neuroeducativa,
enriquecida con herramientas digitales, puede modificar positivamente
las trayectorias de aprendizaje, especialmente en estudiantes que han
enfrentado dificultades previas.

Por Gltimo, desde una mirada neuroquimica, se sabe que el sistema
dopaminérgico —vinculado al placer, la curiosidad y la recompensa—
se activa intensamente ante estimulos novedosos y emocionalmente
relevantes. Las tecnologias inmersivas, combinadas con estrategias de
juego, asombro y descubrimiento, tienen un alto potencial para movilizar
estos circuitos generando experiencias educativas memorables que
perduran mas allé del aula (Mora, 2021).

4. Practica docente neuroeducativa

La neuroeducacion no solo aporta fundamentos tedricos, sino que orienta
la préctica pedagoégica cotidiana, especialmente en dreas como las
Ciencias Naturales donde los conceptos abstractos requieren mediaciones
diddécticas. Para ello es necesario que los docentes asuman un rol activo
en la transformaciéon metodolégica, incorporando estrategias que activen
la mente, el cuerpo y las emociones de sus estudiantes.

A continuacion, se desarrollan los principios esenciales para aplicar la
neuroeducacién con énfasis en el drea de Ciencias Naturales.
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Principios clave de la neuroeducacion aplicada a las ciencias naturales
a. Aprendizaje significativo y emocionalmente conectado

El aprendizaje significativo, segin Ausubel et al. (1983), se produce cuando
los nuevos conocimientos se relacionan con estructuras cognitivas previas
del estudiante. Desde una perspectiva neuroeducativa, este principio se
enriquece al reconocer que dicha conexién se fortalece cuando se activa
el sistema emocional.

En el aula de Ciencias Naturales, esto implica que los contenidos deben
vincularse con temas de la vida cotidiana del estudiante —como el
cuidado del cuerpo, el medioambiente o la salud— y presentarse en
contextos que generen curiosidad, sorpresa o identificacion personal.
Cuando un estudiante se emociona al descubrir como funciona su propio
cuerpo o al comprender un fendmeno natural que ha observado, se activa
la amigdalay otras estructuras cerebrales asociadas con la consolidaciéon
de la memoria a largo plazo (Mora, 2021). Asi, la emocién actia como
catalizador del aprendizaje profundo.

b. Estimulacién multisensorial

El cerebro humano aprende mejor cuando la informacion se presenta a
través de mudltiples canales sensoriales. Esta codificacion multimodal
permite activar distintas redes neuronales, facilitando la comprension y la
retencion del contenido.

En el drea de Ciencias Naturales, la estimulaciéon multisensorial puede
lograrse mediante experimentos manipulativos, el uso de maquetas,
recursos digitalesinteractivos, sonidos ambientales, simulacionesvisualesy
juegos corporales. Por ejemplo, representar la mitosis con dramatizaciones,
visualizar organulos celulares con realidad aumentada o escuchar sonidos
asociados a procesos quimicos puede marcar la diferencia entre una
comprensién superficial y una internalizacion duradera del conocimiento
(Gémez Izurieta et al, 2025).
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Esta estrategia también favorece la inclusion, al ofrecer mdltiples vias
para que el estudiantado con distintos estilos de aprendizaje acceda a los
contenidos de manera significativa.

c. Atencién a la neurodiversidad y la inclusién

Cada estudiante posee un perfil cognitivo, emocional y sensorial Gnico.
La neurodiversidad reconoce que existen diferentes formas de percibir,
procesar y expresar la informacidn, y que todas son vdlidas si se les
brindan los apoyos adecuados. Por otro lado, ignorar esta diversidad no
solo genera inequidad, sino que limita el potencial de aprendizaje.

El Disefio Universal para el Aprendizaje (DUA) propone planificar
desde el inicio con la diversidad en mente, evitando adaptaciones
improvisadas. Esto significa presentar la informacidén de diferentes
maneras (textos, videos, esquemas, objetos manipulables), permitir
multiples formas de expresion (dibujos, dramatizaciones, maquetas
digitales, exposiciones) y ofrecer opciones de participacién activa en
cada actividad.

En Ciencias Naturales, por ejemplo, una actividad sobre el ecosistema
puede contemplar lecturas accesibles, visitas virtuales a parques
naturales, creacion de maquetas, debates orales, y producciones visuales
como infografias o dibujos cientificos. Estas opciones garantizan que todos
los estudiantes, con o sin dificultades, puedan demostrar lo que saben y
participar activamente (Elizondo Carmona, 2022).

d. Activacién de funciones ejecutivas

Las funciones ejecutivas son un conjunto de habilidades mentales
esenciales para planificar, organizar, tomar decisiones, inhibir impulsos
y regular la conducta. Estas capacidades son especialmente sensibles
durante la adolescencia, ya que la corteza prefrontal adn esté en desarrollo.
Desde la neuroeducacion, se entiende que las funciones ejecutivas pueden
y deben ser desarrolladas mediante propuestas pedagédgicas adecuadas.
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En el drea de Ciencias Naturales, actividodes como la formulacion
de hipétesis, la elaboracién de planes de investigacion, la ejecucién
de experimentos, la comparacion de resultados y la elaboracidn de
conclusiones activan directamente estas funciones (Codina et al, 2021).
Ademds, estrategias como el uso de agendas de trabajo, listas de
verificaciéon, asignacién de roles dentro del grupo, retos cooperativos
y la planificacién de pasos secuenciales favorecen la autonomia y el
pensamiento cientifico.

e. Metacognicién y autorregulacién

La metacognicién es la capacidad de reflexionar sobre el propio proceso
de aprendizaje, mientras que la autorregulacion implica gestionar tanto las
estrategias cognitivas como las emociones asociadas. Ambos procesos
son indispensables para lograr un aprendizaje autdnomo y consciente.

En el aula de Ciencias Naturales, se pueden utilizar herramientas
como diarios reflexivos, bitdcoras de experimentacion, rdbricas de
autoevaluacién y entrevistas consigo mismo (grabadas o escritas). Estas
practicas permiten al estudiante identificar qué entendid, qué le costd,
codmo se sintié y qué estrategia le resulté Gtil. Este tipo de retroalimentacion
interna fortalece el control emocional, la motivacion personal, ademds de
una mejora continua (Diaz Cabriales, 2023).

Por ejemplo, tras una actividad de modelado celular, el docente puede
invitar a los estudiantes a escribir o grabar una reflexion: “cQué aprendi
hoy? ¢Qué parte me generé mds dudas? ¢COmo me senti al trabajar en
equipo?”. Estas preguntas pueden fomentar la introspeccién y transforman
el aula en un espacio de crecimiento emocional y cognitivo.

e oz

f. Bienestar integral como condicién para aprender

El aprendizaje estd profundamente condicionado por el estado fisico
y emocional del estudiante. Dormir bien, alimentarse de forma sang,
hacer ejercicio y practicar la atencidn plena son factores que también
influyen en la memoria, la atencién y la disposicion al aprendizaje. Desde
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la neuroeducacioén, se promueve una mirada holistica que integra
estos elementos en la vida escolar. Las pausas activas (estiramientos,
respiraciéon consciente, ejercicios con muasica suave) no solo mejoran la
oxigenacién y reducen el estrés, sino que ayudan a restablecer el equilibrio
neuroquimico, preparando al cerebro para tareas exigentes (Mora, 2021).

En Ciencias Naturales, se pueden incluir momentos de reflexion sobre
hdbitos saludables, realizar pequefias sesiones de atencién plena antes
de una evaluacién o proponer como tarea familiar el registro de rutinas
de suefio y alimentacion, vinculando el contenido con la vida real de los
estudiantes.

g. Uso de tecnologias educativas

En el contexto de la neuroeducacion, la tecnologia educativa no debe
entenderse como un mero recurso de entretenimiento o un complemento
decorativo, sino como una herramienta para mediar el aprendizaje de
forma significativa, personalizada y emocionalmente conectada. Su valor
pedagodgico radica en su capacidad para activar mdltiples regiones
cerebrales al mismo tiempo, promoviendo asi una codificacidon mas
profunda y multisensorial de los contenidos.

En la ensefianza de las Ciencias Naturales, las tecnologias pueden
convertirse en auténticos catalizadores del pensamiento cientifico. Por
ejemplo, el uso de simuladores interactivos como PhET permite modelar
fendmenos fisicos y quimicos en entornos virtuales seguros, accesibles y
manipulables, facilitando el aprendizaje por descubrimiento y reduciendo
la ansiedad frente al error. Estas experiencias simulan condiciones de
laboratorio sin los riesgos o limitaciones materiales que a menudo se
presentan en el aula real.

Otro recurso es la realidad aumentada (RA), que permite visualizar
estructuras tridimensionales como células, dtomos o ecosistemas a través
de dispositivos moéviles. De la misma manera, herramientas como Merge
Cube posibilitan que los estudiantes manipulen en el espacio conceptos
abstractos, lo que activa no solo la corteza visual, sino también regiones
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asociadas al razonamiento espacial, la motricidad fina y la integracion
sensorial. Esto es especialmente Gtil para estudiantes con estilos de
aprendizaje visual o kinestésico, ya que les permite “ver” y “tocar” lo que
antes solo podian imaginar o memorizar.

Desde la perspectiva neuroeducativa, este tipo de codificacion
multisensorial contribuye a la formacién de redes neuronales robustas
y duraderas. La interacciéon con modelos dindmicos y tridimensionales
mejora la comprensidén conceptual, fortalece la atencién sostenida,
estimula la motivacidn intrinseca vy, al estar vinculada a experiencias
emocionalmente atractivas, favorece la consolidacion de la memoria a
largo plazo (Gémez Izurieta et al.,, 2025).

Ademds, el uso pedagégico de la tecnologia fomenta la autonomia, la
autoevaluacidn y la metacogniciéon. Aplicaciones para generar mapas
conceptuales, grabar explicaciones, realizar presentaciones interactivas o
crear modelos virtuales permiten que el estudiante se convierta en autor
de su propio proceso de aprendizaje. De esta forma, se fortalece su sentido
de competencia, su creatividad y su capacidad de reflexionar criticamente
sobre lo que sabe y como lo ha aprendido. Sin embargo, la integraciéon
tecnoldgica requiere un enfoque intencional y ético. No se trata de “usar
tecnologia por usar”, sino de identificar qué herramienta se ajusta mejor
a cada objetivo de aprendizaje, a cada etapa del desarrollo cognitivo y
emocional delalumnado, y alas condiciones sociotecnolégicas delentorno.
Por ello, la capacitacion docente continua y la reflexion pedagdgica son
condiciones indispensables para que el uso de la tecnologia sea realmente
significativo y transformador (Atalay & Mutlu, 2023).

Asimismo, es fundamental reconocer el papel que cumple la motivacion
neuroquimica en el uso de tecnologias educativas. Cuando un estudiante
interactda con una plataforma novedosa, se activa su sistema dopaminérgico,
vinculado al placer, la recompensa y la curiosidad. Esta activacion genera un
“circuito de recompensa” que incrementa la disposicion al aprendizaje, mejora
la atencién y potencia la perseverancia frente a tareas desafiantes (Mora,
2021). En este sentido, las tecnologias no solo son mediadoras cognitivas, sino
también emocionales y motivacionales.
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En sintesis, una educacién neuroeducativa no puede prescindir de
la tecnologia, pero tampoco debe rendirse acriticamente a ella. Su
incorporacion debe ser reflexiva, contextualizada y centrada en el
estudiante, para brindarles mejores experiencias de aprendizaje
emocionalmente ricas, cognitivamente estimulantes y socialmente
significativas.

5. Propuesta de disefio didactico tecno-emocional

La presente unidad didactica estd orientada a docentes de Ciencias
Naturales del primer afo de secundaria, y se enmarca en los principios
de la neuroeducacion aplicados a un enfoque pedagdgico activo,
emocionalmente conectado e inclusivo. La unidad integra metodologias
activas, tecnologias inmersivas, estrategias de regulacién emocional y
principios de neurodiversidad, con el objetivo de generar aprendizajes
que activen de forma equilibrada lo cognitivo, lo emocional, lo social y lo
corporal.

El contenido proviene de los planes y programas del Tro de Secundaria
Comunitaria Productiva, como eje central de este contenido es “La célula:
unidad anatémica, funcional y genética para la preservacion de la vida”.
Esta propuesta aborda el contenido no como un conjunto de definiciones
para memorizar, sino como una experiencia significativa y multisensorial
que permita a las y los estudiantes comprender el valor de la vida desde
una perspectiva cientifica, ética y afectiva. Donde se busca, fomentar el
pensamiento cientifico y critico, el respeto por la biodiversidad y la toma
de decisiones informadas para la vida cotidiana.

a. Objetivo general

Desarrollar en los estudiantes una comprension integral de la célula como
unidad estructural, funcional y genética de los seres vivos, mediante
estrategias neuroeducativas que promuevan la indagacién cientifica, la
modelizacion, el uso de tecnologias inmersivas, la reflexion emocional y la
valoracion ética de la vida.
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b. Contenidos centrales

» Definicidn y funciones bdsicas de la célula
e Estructura y diferencias entre células procariotas y eucariotas

e Orgdnulos celulares: tipos, funciones y ubicacion

Comparacion entre células animales y vegetales

Observacién y andlisis microscoépico de células reales o simuladas

e Valoracién de la célula como base de la vida y del respeto por la
biodiversidad

c. Planificacién general del contenido

Sesion Tema especifico Enfoque neuroeducativo

Activacion emocional, curiosidad inicial e

1 Introduccioén al concepto de célula . . .
indagacion guiada
2 Tipos de células: procariotas y Comparacion visual, modelizacion y
eucariotas realidad aumentada
) . Simulacién interactiva, creacion de
3 Orgdnulos celulares y sus funciones )
modelos y reflexion
. . Aprendizaje colaborativo y uso de
4 Células vegetales y animales . . .
materiales multisensoriales
. B L . Exploracion sensorial, andlisis critico y
5 Microscopia y observacion de células " .
bitacora reflexiva
6 Sintesis, evaluaciéon formativa y Coevaluacion, diario emocional y
metacognicion portafolio neuroemocional

d. Estrategias metodolégicas tecno-emocionales

Para lograr una ensefnanza de las Ciencias Naturales alineada con el
funcionamiento del cerebro adolescente, esta propuesta diddactica
combina metodologias activas, recursos digitales inmersivos y précticas
de regulacion emocional. Las estrategias seleccionadas promueven
no solo el desarrollo del pensamiento cientifico, sino también la gestion
emocional, la colaboracién y la metacognicion.
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Cada estrategia se describe a continuacién con su justificacion
neuroeducativa y un ejemplo concreto de aplicacion en el aula.

Activadores emocionales. Las emociones positivas potencian la
atencién, la motivacién y la memoria de largo plazo al activar
neurotransmisores como la dopamina y la noradrenalina (Mora, 2021).
Iniciar la clase con una experiencia emocionalmente significativa “abre”
el cerebro al aprendizaje.

Sugerencias para el desarrollo:

¢ Iniciar una clase mostrando una imagen impactante, como una
célula vista al microscopio electrénico.

e Proyectar un video breve que muestre como un solo error en la
reproduccidn celular puede desencadenar una enfermedad grave,
provocando curiosidad y asombro.

¢ Proponer una pregunta emocionalmente desafiante: “¢Cémo seria tu
vida si solo tuvieras una célula?”

Indagacioén guiada. La indagacién activa los 16bulos frontales, asociados
al razonamiento, la planificacion y la toma de decisiones. Estimula la
autonomia y el pensamiento critico.

Sugerencias para el desarrollo:

¢ Presentar una situacién problema como: “¢Qué ocurriria si las células
no tuvieran ndcleo?”.

e Proveer guias de trabajo estructuradas que incluyan fases de
observacion, formulacidén de hipodtesis, bisqueda de informacidn,
validacién experimental (simulada) y reflexion.

¢ Incluir momentos para compartir hipétesis en grupos pequenos,
promoviendo el didlogo y la negociacion de significados.
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Uso de simuladores y realidad aumentada (RA). La tecnologia inmersiva
activa dreas cerebrales visuales y motoras, mejorando la comprensién
de lo abstracto y fortaleciendo la retencidn al generar experiencias
multisensoriales (Gémez Izurieta et al,, 2025).

Sugerencias para el desarrollo:

¢ Usar simuladores PhET para observar como funcionan los orgénulos
celulares.

¢ Utilizar Merge Cube para proyectar una célula en 3D que el estudiante
pueda manipular desde su celular o tablet.

e Combinar estas actividades con preguntas de exploracion y guias
de observacién con lenguaje accesible.

Modelizacion. Representar conceptos complejos mediante modelos
concretos (fisicos o digitales) activala memoria de trabajo, el razonamiento
abstracto y la planificaciéon ejecutiva.

Sugerencias para el desarrollo:

¢ Crear modelos de células con materiales reciclables o plastilina.

¢ Elaborar modelos digitales interactivos utilizando software de disefio
o aplicaciones educativas.

¢ Pediralosestudiantesque acomparensumodeloconunaexplicacion
en audio o video, describiendo su proceso de construccién y sus
elecciones representativas.

Trabajo cooperativo con roles rotativos. La colaboracion estimula
regiones cerebrales asociadas con la empatia, la toma de perspectivay la
autorregulacion emocional. Fomenta el sentido de pertenencia y reduce la
ansiedad por evaluacion.

« Asignar roles rotativos (lider, vocero, verificador, organizador) en
cada grupo de trabajo.
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Incluir desafios grupales como comparar células vegetales y
animales a través de una representacion teatral, mural colaborativo
o dramatizacién cientifica.

Fomentar la coevaluacidn dentro del grupo mediante rabricas
simplificadas.

Pausas activas y mindfulness. Estas practicas reducen el estrés, regulan
el sistema limbico, bajan los niveles de cortisol y aumentan la atencién
sostenida.

Sugerencias para el desarrollo:

Incorporar ejercicios de respiracion consciente al inicio o entre fases
de trabajo.

Realizar breves estiramientos al ritmo de musica instrumental suave
o sonidos de la naturaleza.

Guiar visualizaciones como “viajes microscépicos al interior de una
célula”, invitando a imaginar y sentir el entorno celular.

Metacognicion y autorregulacién emocional. Tomar conciencia de lo
que se aprende y como se siente al aprenderlo mejora la memoria, la

autonomia y la motivaciéon intrinseca (Diaz Cabriales, 2023).

Sugerencias para el desarrollo:

Usar diarios reflexivos con preguntas como: “¢Qué fue lo mas dificil
hoy?”, “¢Qué me sorprendi6o?”, “sCoémo me senti trabajando en
equipo?”.

Proponer bitdcoras de aprendizaje con esquemas, dibujos, frases
clave y mapas emocionales de la clase.

Al final de la unidad, invitar a escribir una carta a si mismos en el
futuro, relatando cémo usarian lo aprendido para cuidar la vida.

175



Instituto de Investigaciones Pedagdgicas Plurinacional

e. Evaluacién formativa con enfoque neuroeducativo

Desde el paradigma de la neuroeducacion, la evaluaciéon no debe ser un
evento final que califica un resultado, sino un proceso continuo, reflexivo y
formativo que acompana el desarrollo del estudiante, tanto en lo cognitivo
como en lo emocional y social. Evaluar no es simplemente “medir”, sino
comprender como, con qué recursos y en qué condiciones aprende una
persona.

En este enfoque, la evaluacién se transforma en una herramienta para
construir sentido, desarrollar autorregulacién y fortalecer el vinculo con
el conocimiento. Por ello se aplican instrumentos variados, accesibles y
emocionalmente significativos, alineados con los principios del Disefio
Universal para el Aprendizaje (DUA) y con las funciones ejecutivas que
deseamos estimular.

Rabricas integradas (cognitivas, procedimentales y emocionales).
Valorar de forma equitativa los conocimientos cientificos, las habilidades
aplicadas y las actitudes emocionales y colaborativas. Esta combinacion
permite una evaluacidén mds justa, holistica e inclusiva.

Criterios sugeridos:

e Claridad conceptualenlaexplicaciéndelacélulay sus componentes.

 Aplicacion creativa y rigurosa de herramientas tecnologicas (RA,
simuladores).

e Nivel de implicacién emocional y reflexidn personal durante la
actividad.

e Participacion activa en el grupo, capacidad de escuchar y
argumentar con respeto.

e Capacidad de reconocer errores y aprender de ellos (resiliencia
cognitiva).
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Sugerencias para el desarrollo:

Las rabricas se pueden usar durante actividades practicas (como la
construccién de modelos o presentaciones) y deben ser compartidas
previamente con el alumnado.

Diario reflexivo emocional. Fomentar la autorregulacion emocional y
la conciencia sobre el propio proceso de aprendizaje. Permite integrar
emociones y cognicidon en un mismo espacio de expresion.

Contenidos posibles:
e ¢Qué aprendi hoy?
e ¢Qué me sorprendid o emocion6?
e ¢Qué estrategias me ayudaron a comprender mejor?
e ¢Qué haré diferente la proxima vez?

Sugerencias para el desarrollo:

e Se pueden afadir ejercicios de gratitud, mapas de energia emocional
o frases de autoapoyo. Esto fortalece la autoestima y el bienestar
emocional del estudiante.

Bitdcora de experimentacién y modelizacion. Registrar el proceso personal
de construccion del conocimiento desde una mirada cientifica y narrativa.
Valora la evolucion del pensamiento y la toma de decisiones.

Estrategias posibles:

e Esquemas y dibujos explicativos.
e Comparacién entre ideas previas y las nuevas.
e Listas de dudas persistentes y preguntas emergentes.

« Relatos breves del proceso vivido: dificultades, descubrimientos, emociones.
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Sugerencias para el desarrollo:

Puede emplearse en actividades como la observacién microscopica o
la elaboracién de modelos celulares.

Escalas de percepcion emocional. Observar el estado emocional del
grupo y de cada estudiante antes y después de las clases. Esta estrategia
permite adaptar dindmicas segun el clima emocional del aula.

Herramientas posibles:

¢ Panel visual colectivo: caritas, colores, simbolos.

e Linea del tiempo emocional: registrar como varié su estado durante
la clase.

o Tableros virtuales colaborativos (ej. Padlet) con palabras clave que
expresen cOmo se sintieron aprendiendo.

Sugerencias para el desarrollo:

Sirve como herramienta de monitoreo docente y como insumo para
pausas activas, dindmicas reguladoras o ajustes metodoldgicos.

Evaluacion entre pares. Fomentar la empatia, el juicio critico y la
metacogniciéon compartida. Fortalece el sentido de comunidad de
aprendizaje y el didlogo respetuoso.

Modalidades:

e RUbricas simplificadas para evaluar presentaciones, modelos o
colaboraciones grupales.

o ftems como:“Escuché con atencién”, “Reconocid los aportes de otros”,
“Argumentd con respeto”, “Me ayudd a comprender algo nuevo”.
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Sugerencias para el desarrollo:

Luego de recibir retroalimentacién de un compafero, el estudiante puede
responder con un mensaje positivo o de gratitud, fortaleciendo el vinculo
interpersonal.

Portafolio neuroemocional. Integrar todas las producciones significativas
de la unidad en un espacio personal que refleje el recorrido cognitivo,
emocional y creativo del estudiante.

Secciones sugeridas:
“Lo que aprendi”: conceptos, experimentos, habilidades.

“Cémo lo vivi. emociones, descubrimientos personales, retos
superados.

“Lo que dejo para otros” una pregunta, una recomendacion, un
mensaje a un companero o al docente.

Cierre reflexivo: carta a si mismo desde el futuro, autoentrevista o
declaracién de propdsito como aprendiz.

Sugerencias para el desarrollo:

e Puede ser presentado en formato fisico o digital al finalizar la
unidad. El docente puede usarlo como base para retroalimentacion
individualizada.

6. Conclusiones

La implementacién de un enfoque neuroeducativo en la ensefianza de
las Ciencias Naturales permite transformar la experiencia educativa
en un proceso integral, donde se articulan de manera equilibrada
las dimensiones cognitivas, emocionales, sociales y corporales del
aprendizaje. A través de metodologias activas, tecnologias inmersivas,
estrategias de regulacién emocional y principios de inclusién, se
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potencia no solo la comprensidon de los contenidos cientificos, sino
también el desarrollo de habilidades metacognitivas, funciones ejecutivas
y valores éticos.

Estapropuestademuestraquelaneuroeducacidnnoesunamoda pasajera,
sino una herramienta pedagégica fundamentada en evidencias cientificas,
capaz de mejorar la motivacion, la atencién sostenida y la retenciéon
del conocimiento, especialmente en etapas como la adolescencia. Al
considerar factores extracognitivos como el bienestar fisico y emocional
y promover la personalizacidon del aprendizaje, se responde eficazmente
a la diversidad del aula y se favorece la construcciéon de aprendizajes
duraderos y significativos.

En general, una didactica de las Ciencias Naturales basada en la
neuroeducacioén invita a repensar el rol del docente como mediador de
experiencias transformadoras, y posiciona al estudiante como protagonista
activo de su propio desarrollo cognitivo y emocional. Este paradigma no
solo humaniza la ensefianza cientifica, sino que sienta las bases para una
educacion inclusiva, reflexiva y preparada para los desafios del siglo XXI.
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Formacion de maestras y maestros

Abel Nina Vargas

Avances del Programa
de Formacion
Especialidad - PROFE
en el Bicentenario

Resumen

El Programa de Formacién Especializada (PROFE) en Bolivia tuvo
el objetivo de actualizar la formacion docente durante la gestion
2024, en estricta concordancia con los preceptos de la Constitucion
Politica del Estado (Art. 77, Paragrafos | y II) y la Ley N° 070 de
Educacion “Avelino Sidani-Elizardo Pérez”. Este esfuerzo responde no
solo a las necesidades educativas contempordneas, sino también
a los desafios y el rezago académico generados por la crisis de
2019-2020. Gestionado directamente por el Ministerio de Educaciéon
a través del Instituto de Investigaciones Pedagdgicas Plurinacional,
el programa ha desplegado una amplia gama de ofertas
académicas, incluyendo diplomados, ciclos formativos, talleres y
conversatorios. Estas actividades se han impartido a lo largo de los
nueve departamentos de Bolivia, beneficiando a docentes en sus 15
subsedes. La diversidad de estas ofertas ha fomentado activamente
el pensamiento critico, la creatividad, la investigaciéon y la aplicaciéon
de tecnologias avanzadas, como la Inteligencia Artificial, en las
y los participantes para su respectiva aplicacion en el aula. El
objetivo primordial es preparar a los educadores para integrar
contenidos actualizados y metodologias innovadoras, posibilitando
asi una mejora tangible en la calidad educativa y en los resultados

académicos de los estudiantes a nivel nacional.

Palabras clave: formacién continua de maestras y maestros, ofertas
formativas, innovacién e investigacion educativa
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1. Introduccion

El presente documento tiene el objetivo de sistematizar de forma resumida
la experiencia de formacién docente al interior del Sistema de Educacién
Plurinacional del pais durante la gestion 2024. Para ello desarrolla los
aspectos normativos, la oferta formativa, concluyendo con algunos
desafios pendientes.

2. Antecedentes

La educacién en Bolivia estd consagrada como una funcién suprema y
primera responsabilidad financiera del Estado, conforme lo establece el
Articulo 77, Paragrafosly lldela Constitucion Politica del Estado, promulgada
el 7 de febrero de 2009. En este marco, el Estado tiene la obligacién
indeclinable de sostener, garantizar y gestionar el sistema educativo en
su totalidad, comprendiendo la educacion regular, alternativa y especial,
asi como la educacidén superior de formacioén profesional. En coherencia
con este mandato constitucional, la Ley N° 070 de la Educaciéon “Avelino
Sifani-Elizardo Pérez”, promulgada el 20 de diciembre de 2010, refuerza
el compromiso del Estado con la formacién docente, toda vez que en su
Articulo 5, numerales 13 y 15, se determina la implementacidn de politicas
educativas de formacidén continua en los subsistemas educativos y el
desarrollo de programas pertinentes al contexto sociocultural, linguistico,
histérico, ecoldgico y geografico del pais. A su vez, el Articulo 40, Paragrafo
I, sefiala que la formacion continua es un derecho y un deber de los
docentes, orientdindose a su actualizacién para mejorar la calidad de la
gestion educativa y los resultados académicos.

En ese marco, se crea el Programa de Formacién Especializada — PROFE,
el cual se contextualiza en la crisis educativa desencadenada en 2019
por la interrupciéon del orden constitucional, agravada en 2020 con la
clausura de la gestidn escolar. Este evento no solo limitd el acceso al
derecho ala educacién, sino que generd un rezago académico critico en
los estudiantes del Sistema Educativo Plurinacional (SEP), especialmente
en nifas, nifios y jovenes, quienes enfrentaron discontinuidad en su
formacién. Por lo tanto, esta situacién evidencié vulnerabilidades
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estructurales en la sostenibilidad pedagégica, revelando la urgencia de
implementar mecanismos como el PROFE para mitigar los impactos y
fortalecer la resiliencia del sistema.

La restauracién del orden constitucional en octubre de 2020 permitié
impulsar politicas de recuperacion educativa. Un hito clave fue la
promulgacion del Decreto Supremo N° 4449, que declar6 el 2021 como el
“ARo por la Recuperacién del Derecho a la Educacién”. Como resultado,
se logré una tasa de promocion del 94%, con una reprobacion del 3.7%
y un abandono escolar del 2.1%, indicadores que reflejan avances en
la mitigacion de la crisis (Unidad de Comunicacién del Ministerio de
Educacioén, 2022).

En este contexto, entre 2021 y 2022, el Ministerio de Educacion impulsé la
actualizacidn de Planes y Programas educativos en base a las conclusiones
del 6to Encuentro Pedagogico del SEP, desarrollando para ello talleres
de evaluacién curricular con la participacién de sectores sociales vy
confederaciones de maestros, incorporando contenidos alineados con la
realidad sociocultural del pais. Paralelamente, en concordancia con el Plan
de Desarrollo Econdmico y Social 2021-2025 (Quinto Eje), se implementd
el Programa de Formacion Especializada (PROFE), orientado a la
actualizacion y capacitacion docente en funcion del curriculo actualizado
del SEP, en sintonia con el perfil docente establecido por la Ley N° 070. Es asi
que, en el marco del Decreto Supremo N° 4857, que asigna al Ministerio de
Educacion la atribucién de desarrollar programas educativos acordes con
las politicas estatales, se determina que el programa dependa de forma
directa del Despacho Ministerial a través del Instituto de Investigaciones
Pedagoégicas Plurinacional, para garantizar una supervision inmediata y
una adaptacion constante a los lineamientos educativos.

En consecuencia, el PROFE emerge como una estrategia flexible e inmediata
para la actualizacién docente, alineada con las transformaciones
curriculares y pedagbgicas que el pais exige. Su disefio no solo responde
a necesidades coyunturales, sino que se articula con la actualizacion de
planes educativos preparando a los docentes para los retos actuales.
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El programa PROFE inicia su funcionamiento con la Resolucion Ministerial N°
0136/2023, en su articulo 1(AUTORIZACION) I. autoriza la implementacién del
programa de Formacién Especializada — PROFE para maestras, maestros
y personal directivo de las Unidades Educativas en servicio. Escuelas
Superiores de Formacién de Maestras y Maestros y Unidades Académicas
del Sistema Educativo Plurinacional. La organizacién, funcionamiento
y dependencia administrativa del programa estd a cargo del Ministerio
de Educacidén a través del Instituto de Investigaciones Pedagdgicas
Plurinacional.

El Reglamento General del Programa de Formacion Especializada — PROFE,
en su articulo 5 (Procesos de Formacién Especializada) Ii. Los procesos de
formacién a desarrollar contemplan:

e - Cursos y procesos de formacidn especializada.
e - Desarrollo de eventos académicos.

e - Apoyo a la préctica educativa.

- Innovaciones pedagodgicas.

3. Sedes del Programa de Formacion Especializada -
PROFE

En la gestion 2024, el programa desarrollé diplomados, ciclos formativos,
talleres y conversatorios en los 9 departamentos y sus 15 subsedes, como
se detalla a continuacioén:

Tabla 1. Sedes del Programa de Formacion Especializada - PROFE

SEDES DEL PROGRAMA DE FORMACION ESPECIALIZADA - PROFE

Sede central Ministerio de Educacién, Avenida Arce N° 2147

SUBSEDES

- ESFM Mariscal Andrés de Santa Cruz y Calahumana
La Paz - ESFM Tecnolégico Humanistico El Alto
- Unidad Académica Caranavi

Oruro - ESFM Angel Mendoza Justiniano
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- ESFM Eduardo Avaroa

L] - ESFM Mariscal Andrés de Santa Cruz
Tarija - Unidad Académica Tarija

- Unidad Académica Sacaba
Cochabamba - ESFM Simén Rodriguez
Chuquisaca - ESFM Mariscal Sucre

- ESFM Enrique Finot
Lol - ESFM Pluriétnica del Oriente y Chaco
Beni - ESFM Clara Parada de Pinto

ol - ESFM Riberalta

Pando - Unidad Académica Cobija

Fuente: Elaboracion propia.

Como se observa enla tabla anterior, La Paz es el departamento que cuenta
con un niumero mayor de sedes (3), mientras que Cochabamba, Santa
Cruz, Beni y Potosi cuentan con 2. El resto de los demds departamentos
solo cuenta con una subsede.

4. Ruta de formacion del Programa de Formacion
Especializada - PROFE

El Programa de Formacién Especializada — PROFE establecié una ruta
formativa desde el inicio de sus funciones.

Graficol

Desarrollo de
actividades

Plataforma Teoriay

contenidos P S ractica
CLASES l(e AT CLASES practicas(aplicacién z [y~
SINCRONICAS LAY y elaboracién P -
acuerdo con la aula (videos -

de material
pedagégico)

especialidad) seguimientos)

Fuente: Elaboracion propia.

El proceso formativo en el Programa de Formacién Especializada -
PROFE se inicia con clases sincrénicas, que se complementan con una
plataforma que ofrece contenidos tedricos especializados. Posteriormente,
se realizan clases presenciales centradas en el desarrollo de actividades
practicas (aplicacién y elaboracién de material pedagégico). Finalmente,
la concrecién del aprendizaje se logra a través de la teoria y la préctica
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aplicada en el aula; este trabajo se evidencia a través de seguimiento
por parte del director o directora de la unidad educativa y el facilitador
del drea a fin de que, de esta maneraq, se consoliden el conocimiento y
las habilidades adquiridas por la poblacion destinataria: la poblacién
estudiantil.

Una de las evidencias mds importantes son los videos que los participantes
de los ciclos formativos envian al Programa - PROFE.

5. Diplomados

Se desarrollaron diversas ofertas formativas a través de diplomados
meticulosamente disefiados para atender las necesidades de maestras
y maestros de todos los niveles y especialidades del Sistema Educativo
Plurinacional. Estos programas de postgrado profundizaron conocimientos,
actualizaron metodologias pedagdgicas e incorporaron herramientas
innovadoras en sus prdcticas de aula, abarcando dreas cruciales para
la mejora continua de la calidad educativa. La variedad de diplomados
ofrecidos reflej6 un compromiso con el desarrollo profesional continuo
del cuerpo docente, buscando fortalecer sus habilidades, destrezas y
cualidades para impactar, en dltima instancia, positivamente en los
procesos educativos de las y los estudiantes.

5.1. Diplomado en “Innovacion Didactica para el Desarrollo
del Pensamiento Logico Matematico en Educacion
Primaria Comunitaria Vocacional”

Este diplomado tiene el objetivo de fortalecer las habilidades diddcticas de
las y los maestros de educacion primaria comunitaria vocacional a través
del estudio, disefio, aplicacién de herramientas educativas y tecnologicas
prdacticas en la ensefanza y aprendizaje de la matemdatica para generar
una innovacién educativa que estimule el desarrollo del pensamiento
l6gico matematico en las y los estudiantes.

Durante la gestién 2024, el diplomado se desarrollé generando un conjunto
de estrategias, materiales y herramientas tecnolégicas que contribuyerona
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mejorar la ensefanza de la matemdatica a fin de desarrollar el pensamiento
I6gico matemdtico. Al respecto, se destacan los siguientes aspectos:

e Respondi6 a las necesidades educativas actuales a través de la
capacitacion a las y los maestros en la investigacién y elaboracion
de estrategias, materiales y herramientas tecnolégicas digitales
mediante el apoyo de la IA, para incentivar y dinamizar la ensefanza
de la matemdtica.

e Se articularon con los Planes y Programas de Educacién Primaria
Comunitaria Vocacional, garantizando la aplicabilidad de los
contenidos curriculares con el desarrollo de los objetivos y perfiles de
salida por afios de escolaridad.

o Se fomentaron habilidades matemdticas en las y los participantes,
promoviendo el desarrollo del pensamiento critico, la creatividad y la
investigacion para la mejora de la calidad educativa.

A través del diplomado, se contribuyd a politicas educativas impulsadas
por el Estado Plurinacional de Bolivia, promoviendo la investigacion
e innovacién educativa desde los diferentes espacios pedagdgicos.
Asimismo, se trabajé el desarrollo tecnolégico holistico e integral
contribuyendo al desarrollo de las habilidades cientificas y tecnologicas de
las y los maestros, incentivando al disefio y creacion de recursos digitales
tecnoldgicos apoyados por la Inteligencia Artificial, como herramienta
educativa de tendencia actual.

En suma, este diplomado ofrece conocimientos especializados en el drea
de la matemdtica, con un enfoque sumamente prdactico que permite
consolidar y dinamizar la ensefianza de la matematica en Educacion
Primaria Comunitaria Vocacional.
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Tabla 2
TITULADOS POR DEPARTAMENTO
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para el Desarrollo del
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Matemdatico en Educacion
Primaria Comunitaria
Vocacional”, 2024,

Fuente: PROFE - 2024

Durante la gestién 2024, el Diplomado en Innovacién Diddctica para el
Desarrollo del Pensamiento Légico Matemdatico en Educacién Primaria
Comunitaria Vocacional se implementé a nivel nacional, trabajando
con maestras/os de los nueve departamentos de Bolivia. El programa
se centré en fortalecer las habilidades diddcticas de los educadores de
primaria, proporciondndoles herramientas educativas y tecnolégicas
practicas para la ensefianza y el aprendizaje de la matemdatica. El enfoque
principal fue generar innovacién educativa que estimule el desarrollo del
pensamiento l6gico matematico en los estudiantes.

El departamento con la mayor cantidad de participantes en este
diplomado fue Potosi, con un total de 79 titulados, siguiéndole en orden
de mayor participacién La Paz, con 55; Chuquisaca, con 51; Santa Cruz
y Beni, con 40 y 28 respectivamente; Oruro, con 33; Cochabamba, con
28; Tarija, con 20 y finalmente Pando, con la menor participacion de
10 titulados. En total, el diplomado contd con la participacion de 344
maestros a nivel nacional.

El diplomado respondi6 a las necesidades educativas actuales capacitando
a los maestros en la investigacion y elaboracion de estrategias, materiales
y herramientas tecnolégicas, incluyendo el uso de la Inteligencia Artificial.
Se articuld con los Planes y Programas de Educacion Primaria Comunitaria
Vocacional, asegurando la aplicabilidad de los contenidos curriculares.
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Ademds, fomentd el desarrollo del pensamiento critico, la creatividad y
la investigacién en los maestros, contribuyendo a politicas educativas
nacionales que promueven la innovacion. El programa también impulso el
desarrollo tecnolégico holistico, incentivando el disefio y creacion de recursos
digitales con apoyo de la IA, mediante conocimientos especializados y
précticos para dinamizar la ensefianza de la matemdtica en la educacion
primaria.

5.2. Diplomado en “Estrategias inteligentes en Matematica
para Educacion Secundaria Comunitaria Productiva”

Tiene como objetivo desarrollar de manera integral estrategias y
aplicaciones inteligentes educativas que fortalezcan el razonamiento
l6gico de las y los maestros del drea de matemdatica, a partir de la
investigacion cientifica y tecnolégica que transforme la Educacion
Secundaria Comunitaria Productiva.

Este diplomado se enfocd en desarrollar integralmente estrategias y
aplicaciones educativas inteligentes para fortalecer el razonamiento
I6gico de los maestros del drea de matematica secundaria. El programa
pretende transformar la ensefianza a través de la investigacion cientifica
y tecnolégica, promoviendo un enfoque innovador y adaptado a los
desafios cientificos y tecnoldégicos actuales. Se centrd en la construccién,
aplicacion y demostracion de fundamentos matematicos a través de la
matematizacion, descomposicion, estimacién, colaboracion y patrones.
Un componente clave fue la integracion de la inteligencia artificial para
la generacion de contenido, planificacion, plataformas de aprendizaje
adaptativo, retroalimentacién y evaluaciones, buscando personalizar
la ensefianza y fortalecer el pensamiento l6gico matematico para la
resoluciéon de problemas en contextos tecnolégicos y sociales.

Con estos conocimientos, se espera que maestras y maestros participantes
fortalezcan en sus estudiantes la capacidad de pensar de manera integral
através delaidentificacion de patrones, relaciones y conexiones, aplicando
reglas y procedimientos légicos para llegar a soluciones concretas.
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Tabla 3
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Fuente: PROFE - 2024

La participacion en el diplomado mostré una distribucion desigual entre los
departamentos. El departamento de La Paz registrd la mayor cantidad de
titulados con 36, seguido de cerca por Cochabamba, con 35; Potosiy Santa
Cruz compartieron el tercer lugar con 28 titulados cada uno, Tarija se ubicd
con 23, Beni con 21, Oruro con 16, Chuquisaca con la menor participacion,
registrando 13 titulados, y Pando también tuvo una baja participacion con
10 titulados.

Esta distribucion sugiere una concentracion del interés o la oferta del
diplomado en la regidn de La Paz y Cochabamba. La menor participacion
en departamentos como Chuquisaca y Pando podria indicar desafios en la
difusién, acceso o interés en este programa especifico en esas dreas. El total
de 210 titulados a nivel nacional refleja un alcance significativo, aunque la
disparidad departamental podria ser un aspecto a considerar para futuras
versiones del programa, buscando estrategias para una distribucion mas
equitativa de las oportunidades de formacion especializada.

5.3. Diplomado “Lectoescritura Ladica 3.0 en Educacion
Primaria Comunitaria Vocacional”

Con base en los Planes y Programas de estudio, este diplomado tiene
como objetivo fortalecer los procesos de la lectoescritura con la Ladica
3.0, proporcionando a las maestras y maestros herramientas y estrategias
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para alcanzar los perfiles de salida en el nivel de Educacion Primaria
Comunitaria Vocacional.

En la gestion 2024, el diplomado fue destinado a incentivar a las y los
estudiantes a leery escribir reconociendo que son habilidades importantes
para que una persona se desenvuelva en la sociedad. El acto de leer y
escribir es la construccion que va cambiando en el tiempo, pues cada
vez existen nuevas formas de hacer posible la lectoescritura tomando en
cuenta la modalidad ludica y también la tecnologia para comprender el
texto escrito y escribir de manera adecuada.

Se desarroll6 el fortalecimiento del aprendizaje de la lectura y la escritura
desde el @rea de saberes y conocimientos de Comunicacion y Lenguajes
promoviendo los procesos de saber leer entre lineas y detrds de lineas,
saber escribir diversos tipos de textos con diversas intencionalidades
comunicativas segun la situacién requerida y desde la realidad en la
vida cotidiana. En fin, se fortalecieron habilidades que se espera sean
desarrolladas en el aula por maestras y maestros participantes del nivel
primario, dado que se hizo lo posible por hacer que ellos comprendan la
importancia de proporcionar una base sélida para dar continuidad a los
aprendizajes en niveles posteriores.

Tabla 4
TITULADOS POR DEPARTAMENTO
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Fuente: PROFE - 2024

La distribucion de los titulados en el Diplomado Lectoescritura Ladica 3.0
muestra una participacion significativa a nivel nacional, con un total de
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458 maestros. Cochabamba lideré la participacién con la mayor cantidad
de titulados, alcanzando los 79; le siguieron de cerca Beni, con 76 y La Paz,
con 66. Potosi también registré una alta participacion con 63; Santa Cruz,
con 60, Chuquisaca y Tarija tuvieron una participacion moderada con 43y
32 titulados respectivamente. Oruro mostré una menor participacién con
26, y Pando fue el departamento con la menor cantidad de titulados, 13.

Este andlisis revela interés en la temdatica del diplomado en la regién
de Cochabamba y un alcance considerable en Beni y La Paz. La menor
participacién en Oruro y Pando podria sugerir la necesidad de explorar
estrategias especificas para fomentar la participacion en futuras versiones.

5.4. Diplomado en “Comprension Lectora y Produccion de
Textos en Educacion Secundaria Comunitaria Productiva”

Tiene como objetivo capacitar a las y los maestros de Educaciéon
Secundaria Comunitaria Productiva en el desarrollo y fortalecimiento de la
comprension lectora y la produccién de textos mediante el uso apropiado
de estrategias, la articulacion de las éreas de saberes y conocimientos en
concordancia con los Planes y Programas de estudio. Su finalidad apunta
a enriquecer el proceso educativo y preparar a las y los estudiantes para
enfrentar los desafios del siglo XXI mediante la mejora de la comprensién
lectoray la produccion de textos desde un enfoque comunicativo, dialégico
y textual.

Este diplomado proporciond conocimientos y herramientas necesarias
sobre formas de guiar a las y los estudiantes en el proceso de desarrollary
fortalecer su habilidad de comprension lectora y produccion de textos de
manera amena, interactiva y ladica con base en los momentos (prelecturo,
lectura y post lectura) y los niveles de la lectura (textual, inferencial y
critico).

Los participantes de este diplomado también aprendieron a elegir las
estrategias pertinentes por cada nivel y momento de lectura a fin de
aplicarlas en aula con sus respectivos estudiantes, pues es un hecho que
el ensefiar a comprender lo que se lee es una de las formas que permiten
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garantizar el éxito escolar y preparar al estudiantado para afrontar
los retos de la vida. Asimismo, el fortalecimiento de la comprension
lectora construye una base sélida para trabajar la produccién de
textos, habilidad que precisa ser reforzada ofreciendo una formacion
mayormente prdctica.

Tabla 5
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Diplomado en
“Comprension Lectora y
Produccién de Textos en
> . 27 46 38 24 36 13 42 26 6 258
Educacion Secundaria
Comunitaria Productiva”,
2024

Fuente: PROFE - 2024

La participacion en el diplomado a nivel nacional alcanzé un total de 258
titulados, mostrando una distribucién variada entre los departamentos. La
Paz lider6 la participacion con 46 titulados, seguido por Santa Cruz con 42
y Cochabamba con 38; Potosi registré 36 titulados y Chuquisaca con 27;
tanto Beni como Oruro contaron con 26 y 24 titulados respectivamente.
Tarija tuvo una participacién menor, con 13; y Pando fue el departamento
con la menor cantidad de titulados, con solo 6.

Este andlisis revela disparidad departamental que debe ser considerada
en futuras versiones, dado que se muestra un mayor interés o acceso al
diplomado en las regiones de La Paz y Santa Cruz. La baja participaciéon
en departamentos como Tarija y, especialmente, Pando podria indicar
la necesidad de estrategias especificas para promover la formacion
en estas dreas cruciales en la educaciéon secundaria. No obstante, el
ndamero total de titulados sugiere un esfuerzo significativo por fortalecer
la comprension lectora y la produccidn de textos en el nivel secundario
a nivel nacional.
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5.5. Diplomado en “Robética Recreativa Aplicada a las
Areas de Saberes y Conocimientos en Educacién Primaria
Comunitaria Vocacional”

Tiene como objetivo capacitar a las y los maestros de Educacion Primaria
Comunitaria Vocacional en Robdtica Recreativa Aplicada a la integracion
de Areas de Saberes y Conocimientos, mediante el uso de tecnologias en
el proceso educativo para fomentar el pensamiento critico, la resoluciéon
de problemas y la creatividad, respondiendo a la coyuntura actual en el
dmbito educativo.

El diplomado foment6 el uso de las tecnologias y habilidades practicas en
maestras y maestros, brinddndoles estrategias, recursos y metodologias que
ayuden con la implementacién de la robética educativa, en concordancia con
los Planes y Programas de Estudio. De esta manera, se fortalecieron la motricidad,
la creatividad, el pensamiento computacional, la l16gica y la comprension del
entorno tecnolégico para la practica cotidiana de las y los nifios. La robética
en educacion ya se viene trabajando en la Olimpiada Cientifica Estudiantil
Plurinacional Boliviana (OCEPB), por lo que se articuld a las dreas de saberes y
conocimientos segln el desarrollo de la ciencia y la tecnhologia.

En cada moédulo se desarrolld el andlisis del MESCP vy la integracion de la
robdtica educativa hasta la implementacion de la robdtica como estrategia
para fortalecer saberes y conocimientos en los procesos educativos en el
nivel primario.

Tabla 6
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Fuente: PROFE - 2024
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La participacién en el diplomado a nivel nacional fue significativa, con un
total de 410 maestros titulados. La Paz destacé con la mayor cantidad de
participantes alcanzando los 101 titulados, le siguieron Potosi con 66 y Santa
Cruz con 56, Oruro y Cochabamba mostraron una participacion similar
con 45 y 44 titulados respectivamente, Chuquisaca y Beni registraron
una participaciéon moderada con 37 y 36 titulados, Tarija tuvo una menor
participacién con 18, y Pando fue el departamento con la menor cantidad
de titulados, solo 7.

Este andlisis revela mayor interés y/o mayor oferta del diplomado en
La Paz. La participacion considerable en Potosi y Santa Cruz también
indica una receptividad positiva hacia la integracion de la robética en
la educacién primaria. La menor participacion en Tarija y Pando podria
sefialar la necesidad de estrategias especificas para promover este tipo
de formacién en dichas dreas. En general, el nUmero total de titulados
subraya la creciente importancia de la robética educativa en el nivel
primario y el esfuerzo por capacitar a los maestros en este campo a nivel
nacional. En todo caso, se podria afirmar que el programa promovid el
desarrollo de habilidades prdacticas y el uso de tecnologias en maestras
y maestros, proporcionéndoles estrategias, recursos y metodologias para
implementar la robdtica educativa en concordancia con los Planes vy
Programas de Estudio.

5.6. Diplomado en “Robética Competitiva Orientado a la
Industrializacion en Educacion Secundaria Comunitaria
Productiva”

Desarrolld la robdtica competitiva orientada a la industrializaciéon
mediante la articulaciéon de las dreas de saberes y conocimientos en
concordancia con los Planes y Programas de estudio. Su finalidad se
orientd al enriquecimiento del proceso educativo y la preparacion de las y
los estudiantes para enfrentar los desafios del siglo XXI. En consecuencia,
proporcionélasherramientasyconocimientos necesarios paralaformacion
de como inspirar y guiar al estudiantado en la exploraciéon de la tecnologia,
la resolucién de problemas y el trabajo en equipo, prepardndolos para un
mundo cada vez mds orientado hacia la innovacion e industrializacion.
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Asi también, permitié desarrollar el andlisis matemdatico de sistemas
mecdnicos en robots orientados a la industrializacion, técnicas de
manufactura y prototipado en el contexto de la industrializacion, bases de
la electronica y sistemas embebidos orientados a la robética, algoritmos
y programacién de robética competitiva orientados a la industrializacion.

Tabla 7
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La participacion en este diplomado fue la mds alta de los programas
presentados, alcanzando un total de 578 titulados a nivel nacional. La
Paz demostrd un interés significativamente mayor con 149 participantes,
seguida por Cochabamba con 100 y Potosi con 78, Santa Cruz también
tuvo una participacion notable con 70 y Beni registré 59 titulados, Oruro
contd con 52 participantes, Chuquisaca con 35 y Tarija con 22, Pando fue
nuevamente el departamento con la menor participacion, con 13 titulados.

Este andlisis revela un marcado interés en la robdtica competitiva
orientada a la industrializacion en La Paz y Cochabamba, lo que podria
reflejar una mayor conciencia o iniciativas en estas regiones en relacion
con la tecnologia y la industria. La considerable participacion en Potosi
y Santa Cruz también subraya la relevancia de esta temdtica. La menor
participacion en Tarija y Pando, similar a otros diplomados, sugiere la
necesidad de considerar factores especificos que limitan la participaciéon
en estas dreas. En general, el alto nimero de titulados indica una fuerte
demanday la importancia que se le otorga a la formacion en robdtica con
miras a la industrializacién en la educacién secundaria.
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5.7. Diplomado en “Innovacién y Liderazgo en Gerencia
Educativa”

Tiene como objetivo capacitar a las nuevas autoridades educativas del
Sistema Educativo Plurinacional en el andlisis critico y la aplicacion efectiva
de politicas educativas, asi como en la interpretacién contextual de la
realidad educativa para la toma de decisiones informadas y estratégicas.
Tiene el fin de mejorar de manera significativa la capacidad para liderar
la gestidén educativa con un enfoque fundamentado y articulado con los
objetivos y desafios del Modelo Educativo Sociocomunitario Productivo
(MESCP).

Eldiplomado se desarrolld en modalidad semipresencial, su primeraversion
se dirigid a Directores/as Departamentales de Educacion, Subdirectores/
as de Educacién Regular, Subdirectores/as de Educacién Alternativa y
Especial, Subdirectores/as de Educacién Superior de Formacién Profesional
y Directores/as Distritales de Educacién.

Se desarrollaron contenidos que priorizan una gestion educativa eficiente
y eficaz:

a) Fundamento de la gestién educativa,

b) Planificacién estratégica educativa,

c) Gestion efectiva de la calidad educativa,

d) Eticay transparencia en la gestion educativa, y

e) Optimizacién de procesos administrativos a través de las
herramientas digitales.

Con la implementacién de este diplomado se espera que los lideres
educativosdesempenenun papelfundamentalenlamejoradelacalidad
educativa, en la promocion de la equidad y la inclusién en el sistema
educativo, desarrollando habilidades y competencias necesarias para
liderar eficazmente equipos de trabajo, tomar decisiones estratégicas,
gestionar recursos de manera eficiente, innovar la gestidon educativa
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para afrontar desafios especificos en sus contextos educativos a fin de
mejorar la calidad educativa en beneficio de la poblacién estudiantil.

Al mismo tiempo, se busca promover una gestiéon educativa basada
en principios éticos y transparentes, fundamentales para fortalecer la
confianza de la comunidad educativa en las instituciones educativas.
De esta manera, se fomentd un ambiente de trabajo colaborativo y
respetuoso.

Tabla 8

TITULADOS POR DEPARTAMENTO

PROGRAMA ToTAL

CHUQUISACA
LA PAZ
COCHABAMBA
ORURO
POTOSI
TARIJA
SANTA CRUZ
BENI
PANDO

“Diplomado en
Innovacion y
Liderazgo en 24 38 52 27 18 16 20 19 5 219
Gerencia Educativa”,
2024

Fuente: PROFE - 2024

ElInGmerototalde autoridades educativas que completaron este diplomado
a nivel nacional fue de 219. La distribucién por departamento revela que
Cochabamba concentré la mayor cantidad de participantes con 52,
seguido por La Paz con 38 y Oruro con 27; Chuquisaca y Santa Cruz tuvieron
una participaciéon similar, con 24 y 20 autoridades respectivamente; Beni
registrd 19 titulados; Potosi 18 y Tarija 16. El departamento con la menor
participaciéon fue Pando, con tan solo 5 autoridades.

Este patrén de participacion sugiere una posible concentracién de cargos
directivos o una mayor priorizacion de la capacitacion en gestion educativa
en departamentos como Cochabamba y La Paz. La menor representacion
de autoridades de Pando y Tarija podria indicar desafios especificos en la
convocatoria, acceso o disponibilidad para este tipo de formacién. Dado
el rol crucial de estas autoridades en la implementacién de politicas y

200



Debates Educativos

la direccion del sistema educativo, es importante considerar estrategias
para asegurar una participacion mds equitativa en futuras iniciativas,
garantizando asi un fortalecimiento homogéneo del liderazgo y la gestion
educativa en todas las regiones del pais.

A continuacion, se presentan los datos estadisticos de las diferentes
ofertas académicas.

Tabla 8: Resumen estadistico de titulados por diplomado y departamento, 2024

TITULADOS POR DEPARTAMENTO

TOTAL
PROGRAMA

CHUQUISACA
LA PAZ
COCHABAMBA
ORURO
POTOSI
TARJA
SANTA CRUZ
BENI
PANDO

Diplomado en Innovacion
Diddactica para el Desarrollo del
Pensamiento Légico Matematico 51 55 28 33 79 20 40 28 10 344
en Educacién Primaria
Comunitaria Vocacional

Diplomado en Estrategias
Inteligentes en Matematica
para Educaciéon Secundaria
Comunitaria Productiva

13 36 35 16 28 23 28 21 10 210

Diplomado de Lectoescritura
Ladica 3.0 en Educacién Primaria 43 66 79 26 63 32 60 76 13 458
Comunitaria Vocacional

Diplomado en Comprension
Lectora y Produccion de Textos
en Educaciéon Secundaria
Comunitaria Productiva

27 46 38 24 36 13 42 26 6 258

Diplomado en Robética Recreativa
Aplicada a las Areas de Saberes

y Conocimientos en Educacion
Primaria Comunitaria Vocacional

37 101 44 45 66 18 56 36 7 410

Diplomado en Robética
Competitiva Orientado a la
Industrializacién en Educacion 35 149 | 100 52 78 22 70 59 13 578
Secundaria Comunitaria
Productiva

Diplomado en Innovacién y

Liderazgo en Gerencia Educativa 24 38 52 2 18 16 20 19 5 e

TOTAL 230 491 376 223 368 144 316 265 64 2477

Fuente: PROFE - 2024
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El programa de diplomados en la gestién 2024 abarcé diversas areas en
educacidon primaria y secundaria, asi como gerencia educativa, con una
participacion total de 2.477 titulados a nivel nacional. La Paz destacé como
el departamento con mayor numero de participantes (491), seguido por
Cochabamba (376) y Potosi (368), mientras que Pando registré la menor
participacion (64). Los diplomados con mayor nimero de titulados fueron
“Robética Competitiva Orientado a la Industrializacién en Educacion
Secundaria” (578) y “Lectoescritura Ladica 3.0 en Educacién Primaria” (458),
evidenciando un fuerte interés en estas dreas de formacién especializada
en todo el territorio boliviano.

A partir de lo anteriormente expuesto, se puede indicar que la propuesta
de diplomados del programa PROFE logré una expansion exitosa y
significativa a lo largo y ancho del territorio boliviano. Esta amplia
cobertura se materializé a través de la implementacidn de sus diversas
especialidades formativas en los nueve departamentos del pais,
abarcando a sus quince sub sedes estratégicamente distribuidas para
facilitar el acceso ala capacitacién de un mayor nimero de educadores.
Este despliegue nacional no solo demostré la capacidad logistica
y organizativa del programa, sino que también reflej6 una respuesta
efectiva a las necesidades de formacién especializada identificadas en
diferentes regiones, contribuyendo asi a la homogeneizacién y mejora
de la calidad educativa a nivel nacional. La llegada de estos diplomados
a diversas localidades permiti6 que maestras, maestros y personal
directivo, independientemente de su ubicacion geografica, pudieran
acceder a oportunidades de desarrollo profesional de alto nivel. Con
todo esto se espera un impacto positivo en las practicas pedagogicas y
en el aprendizaje de los estudiantes en todo el pais.

6. Ciclos formativos

Durante la gestion 2024, el PROFE llevd a cabo dos ciclos formativos
referidos a la ensefianza del ajedrez y la resolucién de conflictos.
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6.1. Ciclo formativo “El Arte de Ensefar Ajedrez para
Fortalecer el Razonamiento Légico en los Procesos
Educativos”

Este ciclo formativo se centré6 en capacitar a los educadores en la
ensefianza del ajedrez como una herramienta pedagodgica para innovar los
procesos educativos y fortalecer el razonamiento I6gico matematico en los
estudiantes. El programa desarrollé en los participantes la capacidad de
utilizar el ajedrez como un recurso para fomentar habilidades de resolucién
de problemas, secuenciacién de tareas, priorizacidn de actividades y
trabajo integral en aula, promoviendo asi el desarrollo del pensamiento
l6gico a través de actividades lddicas y estratégicas.

Tabla10
TITULADOS POR DEPARTAMENTO
< g N
9 _ = TOTAL
PROGRAMA P N 2 ] ] < 5 = Q
= [~ x o = =z o
| < | | 2| 6| & 2| 8| %
=) S 6 (¢] (&5 = z [
I 3 <
O O @
Ciclo Formativo “El Arte
de Ensenar Ajedrez
ara Fortalecer el
i X . 48 45 101 17 32 23 27 40 4 337
Razonamiento Logico
en |los Procesos
Educativos”, 2024

Fuente: PROFE - 2024

La participacion en este ciclo formativo a nivel nacional alcanzé un total
de 337 titulados. Cochabamba lider6 significativamente la participacion
con 101 educadores formados en la ensefianza del ajedrez; le siguieron
Chuquisaca, con 48 y La Paz, con 45; Beni también mostré un interés
notable con 40 participantes, mientras que Potosi registré 32 titulados,
Santa Cruz con 27, Tarija con 23 y Oruro con una participaciéon menor de
17; Pando fue el departamento con la menor cantidad de participantes,
con solo 4.
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Estos datos revelan un fuerte interés en la integracion del ajedrez como
herramienta pedagdgica en Cochabamba. La participacion relativamente
alta en Chuquisaca, La Paz y Beni también sugiere una valoracion de esta
estrategiaenestasregiones.LabajaparticipaciénenOruroy,especialmente,
en Pando podria indicar la necesidad de estrategias especificas para
promover la adopcidon de esta metodologia en esos departamentos.
En general, el nUmero de titulados demuestra un reconocimiento del
potencial del ajedrez para el desarrollo del razonamiento I6gico en el
dmbito educativo boliviano.

6.2. Ciclo formativo “Resolucién de Conflictos en el Ambito
Educativo para la Convivencia Pacifica y Arménica en el
Sistema Educativo Plurinacional”

Este ciclo formativo se enfocd en fortalecer las capacidades de maestras,
maestros, personal administrativo y directivos en la gestion y resolucion
de conflictos al interior del sistema educativo. El programa se enfocd en
la aplicacién de diversas técnicas especializadas para la mediacion de
conflictos, priorizando la bisqueda activa de soluciones a través de la
colaboracién y el diGlogo constructivo entre las partes. Se hizo hincapié
en el desarrollo de estrategias de escucha activa, reformulacidon de
problemas y generaciéon de opciones para facilitar la construccion de
acuerdos mutuamente satisfactorios.

Tabla Tl

TITULADOS POR DEPARTAMENTO

PROGRAMA ToTAL

CHUQUISACA
LA PAZ
COCHABAMBA
ORURO
POTOSI
TARIJA
SANTA CRUZ
BENI
PANDO

Ciclo formativo “Resolucién de
Conflictos en el Ambito Educativo
para la Convivencia Pacifica y 66 78 186 43 33 18 56 78 2 560
Armoénica en el Sistema Educativo
Plurinacional”Educativos”, 2024

Fuente: PROFE - 2024
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Con todo esto buscd no solo resolver conflictos puntuales sino también
empoderar a la comunidad educativa fomentando un clima escolar mas
resiliente.

La participacion en este ciclo formativo a nivel nacional fue considerable:
hubo un total de 560 titulados. Cochabamba liderd la participacion con
una cifra significativamente alta de 186 maestras y maestros capacitados
en resolucién de conflictos; le siguieron La Paz y Beni, ambos con 78
titulados; Chuquisaca también mostrd una participacion importante con
66 y Santa Cruz, con 56; Oruro registrd 43 participantes; Potosi 33 y Tarija,
una participaciéon menor de 18. Pando fue el departamento con la menor
cantidad de titulados, con solo 2.

Este andlisis revela un marcado interés y/o mayor oferta del ciclo
formativo en Cochabamba. La participacién sustancial en La Paz y Beni
también subraya la importancia que se le otorga a la resolucion de
conflictos en el dmbito educativo en estas regiones. La baja participacion
en Pando, en contraste con la alta demanda en Cochabamba, podria
indicar la necesidad de investigar factores especificos que influyen en
la participacion en diferentes departamentos. En general, el nGmero
total de titulados refleja una conciencia de la importancia de la gestion
de conflictos para la convivencia pacifica dentro del sistema educativo
boliviano.

Por otro lado, puede afirmarse que los ciclos formativos se caracterizaron
por la implementacién efectiva de un espectro diverso de técnicas y
estrategias pedagdgicas innovadoras meticulosamente seleccionadas
para potenciar la optimizacidn del proceso educativo. Estas metodologias
abarcaron un amplio abanico de estrategias, desde el aprendizaje activo y
colaborativo basado en proyectosy el andlisis profundo a través del estudio
de casos prdcticos, hasta la inmersién experiencial mediante la simulacion
y laintegracion dindmica de herramientas digitales interactivas, buscando
asi enriquecer y modernizar la experiencia de los procesos educativos.
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Tabla 12: Cuadro resumen de ciclos formativos y participantes, 2024

TITULADOS POR DEPARTAMENTO

TOTAL
PROGRAMA

CHUQUISACA
LA PAZ
COCHABAMBA
ORURO
POTOSI
TARIJA
SANTA CRUZ
BENI
PANDO

Ciclo formativo “El Arte de
Ensefar Ajedrez para Fortalecer
el Razonamiento Légico en los
Procesos Educativos”

48 45 101 17 32 23 27 40 4 337

Ciclo formativo “Resolucién de
Conflictos en el Ambito Educativo
para la Convivencia Pacifica 66 78 | 186 | 43 33 18 56 78 2 560
y Armébnica en el Sistema
Educativo Plurinacional”

TOTAL n4 123 287 60 65 4 83 n8 6 897

Fuente: PROFE - 2024

Como se indicd anteriormente, el programa de Ciclos Formativos ofrecioé
dos especializaciones: “El Arte de Ensefar Ajedrez para Fortalecer el
Razonamiento Légico en los Procesos Educativos” y “Resolucion de
Conflictos en el Ambito Educativo para la Convivencia Pacifica y Arménica
en el Sistema Educativo Plurinacional”. El primero se centré en dotar a
los educadores de estrategias para utilizar el ajedrez como herramienta
pedagdgica para el desarrollo del pensamiento I6gico. El segundo buscd
fortalecer las capacidades de la comunidad educativa en la gestion
y resoluciéon de conflictos, promoviendo ambientes de convivencia
pacifica. Ambos ciclos formativos evidenciaron un compromiso con la
innovacion pedagdgica y la mejora del clima escolar, abordando dreas
fundamentales para el desarrollo integral de los estudiantes y la calidad
del sistema educativo.

La participacion total en los ciclos formativos durante el 2024 alcanzé
los 897 titulados a nivel nacional. Cochabamba se destacé como el
departamento con la mayor participacion, registrando 287 titulados,
lo que representa una proporcion significativa del total. Le siguieron
Beni, con 118 y La Paz, con 123 titulados, mostrando también un interés
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considerable en estas ofertas formativas. En contraste, Pando fue el
departamento con la menor participacion, con solo 6 titulados.

Al analizar la participacion por ciclo formativo, se observa que el ciclo de
Resolucién de Conflictos atrajo a un mayor nimero de participantes (560)
en comparacién con el ciclo de Ajedrez (337). Dentro del ciclo Resolucién
de Conflictos”, Cochabamba nuevamente liderd la participacién con 186
titulados. En el ciclo de Ajedrez, Cochabamba también tuvo la mayor
cantidad de titulados (101), aunque la distribucién entre los departamentos
fue mas equitativa en comparacion con el ciclo de Resolucién de Conflictos.

La marcada diferencia en la participacion total entre los dos ciclos
formativos sugiere una mayor demanda o necesidad percibida en el
drea de resolucién de conflictos en el dmbito educativo. La consistente
alta participaciéon de Cochabamba en ambos ciclos podria indicar una
mayor promocion, interés o necesidad de estas formaciones en ese
departamento. La baja participacion en Pando en ambos ciclos formativos
podria requerir un andlisis mas profundo para identificar barreras de
acceso o necesidades especificas de formacién en esa region.

7. Talleres presenciales y virtuales

El objetivo del desarrollo de talleres presenciales y virtuales consiste
en democratizar el acceso al aprendizaje ofreciendo una experiencia
formativa flexible y adaptada a las diversas necesidades y circunstancias
de los participantes. Estos eventos crearon un ecosistema de aprendizaje
mds accesible, flexible, diverso y efectivo, aprovechando las fortalezas de
cada modalidad para enriquecer la experiencia formativa y alcanzar un
pUblico més amplio.

Durante la gestidn 2024, se desarrollaron diversos talleres a nivel
nacional, tanto en modalidad presencial como virtual, abordando
temdaticas cruciales para el dmbito educativo. Se presentd una
variedad de temas relevantes, desde la prevencién y actuacion
ante la violencia y la resolucion de conflictos en el entorno escolar,
hasta el fortalecimiento de habilidades fundamentales como el
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razonamiento légico matemdatico y la lectoescritura, ademas de
la exploracién de dreas emergentes como la inteligencia artificial
aplicada a la educacién y la robdtica educativa. La implementacion
de estas iniciativas formativas, a través de diferentes modalidades,
refleja un esfuerzo importante por alcanzar a un amplio publico de
educadores a fin de proporcionarles herramientas y conocimientos

actualizados para enriquecer su préctica pedagogica.

Tabla 13. Cuadro resumen de talleres y participantes, 2024

Talleres

Departamento

Fecha

Inscritos

Presencial

Virtual

Total
participantes

Prevencion Actuacion
de la Violencia

y Resolucién de
Conflictos en el Ambito
Educativo

La Paz

8/8/2024

46.519

408

24.014

24.422

Fortalecimiento del
Razonamiento y
Pensamiento Légico
Matematico

Cochabamba

8/10/2024

124

124

124

Fortalecimiento de la
Lectoescritura

Cochabamba

30/10/2024

150

150

150

Fortalecimiento del
Pensamiento Légico
Matematico mediante
Herramientas Digitales
e Inteligencia Artificial

Tarija

19/11/2024

27

27

27

Razonamiento Légico
y Ajedrez

Cochabamba

21/11/2024

53

53

53

Investigacion
mediante Inteligencia
Artificial

Cochabamba

28/11/2024

38

38

38

Fortalecimiento de la
Lectoescritura

Cochabamba

8/10/2024

210

210

210

Fortalecimiento en
Robética Educativa

Cochabamba

28/11/2024

178

178

178

Totales

47.299

1188

24.014

25.202

Fuente: PROFE - 2024

A su vez, los talleres en la gestion 2024 tuvieron un alcance significativo:
hubo un total de 25.202 participantes certificados. El taller sobre “Prevencién
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Actuacién dela Violenciay Resolucién de Conflictosenel Ambito Educativo”,
realizado en La Paz, fue el de mayor convocatoria, con 24.422 participantes,
de los cuales una gran mayoria (24.014) asistieron virtualmente.

Cochabamba se erigié como un centro importante para la realizacién de
talleres presenciales, albergando la mayoria de las actividades formativas
centradas en el fortalecimiento del razonamiento légico matematico,
de la lectoescritura, de la aplicacién de la inteligencia artificial y de la
robética educativa, con una asistencia presencial que varié entre 38 y 210
participantes por taller. Tarija también ofrecid un taller presencial sobre el
pensamiento lIdgico-matemdatico con herramientas digitales e 1A, con una
participacién de 27 personas.

En general, la modalidad virtual demostré ser una herramienta poderosa
para alcanzar a un gran nimero de participantes, especialmente en temas
de alta relevancia como la prevencion de la violencia, mientras que los
talleres presenciales permitieron una interaccion mas directa y focalizada
en temdticas especificas. La notable diferencia entre el nUmero de inscritos
(47.299) y el total de certificados (25.202) podria indicar diversos factores
como la participacién parcial o la no finalizacién de los requisitos para la
certificacion.

8. Conversatorios

Los conversatorios se desarrollaron con la finalidad de fomentar un didlogo
abierto, participativoy reflexivoentrelos asistentes sobre untemaespecifico,
promoviendo el intercambio de ideas, experiencias y perspectivas
diversas. A través de una dindmica informal y flexible, se busca construir
conocimiento de manera colaborativa, estimular el pensamiento critico,
generar nuevas comprensiones y, en muchos casos, identificar posibles
soluciones o lineas de accién conjuntas, diferenciéndose de formatos mas
estructurados como conferencias o presentaciones unidireccionales.

De esta forma, en la gestién 2024 se desarrollaron conversatorios a nivel
nacional de manera presencial y virtual.
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Tabla 14. Cuadro resumen de conversatorios y participantes, 2024

N°

Conversatorios

Departamento

Fecha

Inscritos

Presencial

Virtual

Total
(certificados)

Mujeres que hacen

La Paz
historia

7/3/2024

33.276

597

13.577

14.174

Educaciony
Matemadatica frente
alos avances de la
Tecnologia

La Paz

14/3/2024

23.383

576

12.673

13.249

Estrategias Diddacticas
y Tecnolégicas

para Fortalecer los
Aprendizajes

La Paz

1/4/2024

39.714

352

20.250

20.602

Taller virtual Guias
Pedagoégicas sobre La Paz
Valores Eticos

15/5/2024

31114

15.781

15.781

Escuelas Limpias
- Estudiantes La Paz
Saludables

5/6/2024

30.742

282

14.400

14.682

Quimica aplicada
en los procesos
educativos y la
integracion de

la |A rumbo ala
industrializacion

La Paz

25/6/2024

22105

55

9.580

9.635

Desarrollo emocional

. . . La Paz
en la primera infancia

30/7/2024

27.949

91

12.469

12.560

Prevencion frente a

riesgos de sismos

y terremotos La Paz
en instituciones

educativas del SEP

12/8/2024

36.482

164

19.563

19.727

Recursos Multimedia
con Inteligencia Santa Cruz
Artificial

25/9/2024

21.061

123

11.955

12.078

Investigacion por

. . g Oruro
Inteligencia Artificial

27/9/2024

20.278

186

7.983

8.169

Pensamiento Cientifico
en Educacion Inicial en Chuquisaca
Familia Comunitaria

4/10/2024

19.701

267

1.749

12.016

Herramientas
Tecnologicas para
Robética Educativa

Cochabamba

1/10/2024

27.652

248

13.623

13.871
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Potencial Educativo de
13 al kducativ La Paz 18/10/2024  23.965 198 1.925 12123
las Redes Sociales

Investigacion

’ Potosi 4/10/2024 24.804 386 1.498 1.884
Educativa en el Aula

15 Robética Recreativa Pando 31/10/2024  24.877 ne 1.932 12.048

Mentes C ti
18 Mentestreativas Tarija 8//2024 23560 % 14116 14212
Explorando la Robética

Uso de la IA como
17  herramienta Beni 22/11/2024 24.690 121 15.169 15.290
pedagoégica

Totales 47.299 1188 24.014 25.202

Fuente: PROFE - 2024

Los conversatorios desarrollados durante el 2024 a nivel nacional, tanto
presenciales como virtuales, cumplieron la finalidad de impulsar en los
participantes un diGlogo abierto, participativo y reflexivo sobre una amplia
gama de temas relevantes para la comunidad educativa. Estos espacios
buscaron promover el intercambio de ideas, experiencias y diversas
perspectivas, construyendo conocimiento de manera colaborativa vy
estimulando el pensamiento critico. La variedad de temas abordados
incluyd cuestiones de género (“Mujeres que hacen historia”), la integracion
de la tecnologia y la inteligencia artificial en la educacién (“Educacion y
Matemdtica frente a los avances de la Tecnologia”, “Recursos Multimedia
con Inteligencia Artificial”, “Investigacion por Inteligencia Artificial”, “Uso de la
IA como herramienta pedagdgica”), estrategias pedagégicas innovadoras
(“Estrategias Diddcticas y Tecnolégicas para Fortalecer los Aprendizajes”), el
desarrollo socioemocional (“Desarrollo emocional en la primera infancia”), la
seguridad y el bienestar en las instituciones educativas (“Escuelas Limpias -
Estudiantes Saludables”, “Prevencion frente ariesgos de sismos y terremotos”),
la ensefianza de las ciencias (“Quimica aplicada en los procesos educativos”),
la robética educativa (“Herramientas Tecnolégicas para Robética Educativa”,
“Robébtica Recreativa”, “Mentes Creativas Explorando la Robética”), la
investigacion educativa (“Investigacion Educativa en el Aula”), la educacion
inicial (“Pensamiento Cientifico en Educacion Inicial en Familia Comunitaria”)
y el uso de las redes sociales en el @mbito educativo (“Potencial Educativo de las
Redes Sociales”).
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La implementacion de estos conversatorios a través de modalidades
presenciales y virtuales permitié alcanzar a un publico extenso y diverso,
facilitando la discusion y la generacioén de nuevas comprensiones en torno
a desafios y oportunidades en el sector educativo.

9. A manera de conclusion

El programa PROFE ejecutd una amplia oferta formativa que incluyé
diplomados en areas clave como la innovacion diddactica para el pensamiento
l6gico matematico en primaria, estrategias inteligentes en matematica
para secundaria, lectoescritura ladica, comprension lectora y produccién
de textos, robdtica recreativa y competitiva, e innovacion y liderazgo en
gerencia educativa, alcanzando un total de 2477 titulados. Ademds, se
desarrollaron ciclos formativos centrados en la ensefianza del ajedrez para
el razonamiento l6gico y la resolucion de conflictos en el dGmbito educativo,
con 897 participantes. Complementariamente, se llevaron a cabo talleres
presenciales y virtuales sobre diversas tematicas educativas, con una
participacion de 25.202 personas, y conversatorios que promovieron el
diélogo y la reflexion con una asistencia de 232.101 participantes. Estos datos
evidencian un impacto significativo en la capacitacion y actualizaciéon de los
profesionales de la educacién en todo el pais (maestras, maestros, estudiantes
de universidades y Escuelas Superiores de Formacién de Maestros), cientistas
de las ciencias de educacion y profesionales que desempenan sus funciones
en el @rea educativa). De esta manera, a través de los diplomados, ciclos
formativos, talleres y conversatorios, se llegd a un total de 260.677 profesionales,
considerando que algunos participantes tomaron varias ofertas formativas.

Finalmente, como una de las evidencias mds importantes de los efectos
positivos de la oferta formativa del PROFE, se tienen los videos enviados
por los participantes a la oficina central del programa. Al ser testimonios
vividos de lo que se implementa en la clase estos constituyen una base de
datos para futuras investigaciones.

Referencias

Unidad de Comunicacién del Ministerio de Educacién (9 de noviembre
2022). Gobierno celebra dos arios con la recuperacion del derecho a
la educacién. La Paz, Bolivia.
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Cronicas de la ensefanza

racuadape) - Entre trazos y palabras:
satisfacciones y desafios

de ser maestra de ler

ano de primaria

Resumen

Este es un trabajo corto de sistematizacion de mi trayectoria docente
desde mis afios de formaciéon como estudiante de una institucion de
formacién de maestros hasta ejercer mi profesion como maestra
de ler afo de primaria. En particular, relato las satisfacciones y
desafios de ensefar a leer y escribir a nifias y nifos de este afo de
escolaridad. La formacioén en identificar y abordar apropiadamente
las dificultades de aprender aleery escribir de nuestra nifiez boliviana
es una necesidad que debe ser atendida desde instituciones de
formacién docente, aunque al presente se la enfrente de manera
casi solitaria. Al mismo tiempo, la autoformacion continua en el
manejo de tecnologias también es un pendiente formativo que
surge en la practica docente.

Palabras clave: ensefianza y aprendizaje de la lectura y escritura,
nifias y ninos de ler afio de primaria, satisfacciones y desafios.

1. Introduccion

Es importante reflexionar sobre la labor actual que se tiene al ser
maestra de primer afio de escolaridad del nivel de educacién primaria
en nuestro pais, también sobre la importancia de tomar este trabajo con
gran dedicacién, puesto que para las y los estudiantes es su primera
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experiencia formal en aulg, es decir, que cuentan con la guia de una
maestra que va desarrollando diferentes actividades que llegarén a
impactarles en su proceso de aprender a leer y escribir.

Enlacarreradocente existeunsinfinde experiencias que se vanacumulando
dia a dig, gestion tras gestion, con diferentes tintes en el aula. Por ello
es importante darlas a conocer para que, a partir de hechos concretos,
podamos entre maestras y maestros, autoridades educativas y personas
interesadas en la educacién de nuestro pais, compartir y reflexionar a partir
de las experiencias que se viven en la labor de ser maestra o maestro, en
este caso, de primer afo de escolaridad en primaria.

2. Mi autobiografia: mas que fechas y nombres

Naci en la ciudad de Nuestra Sefiora de La Paz, provincia Murillo,
departamento de La Paz. Mi madre fue ama de casa y a la vez atendia una
tienda de barrio, mi padre, fabril de una textileria administrada por chinos
Aseatex'. En ese entonces, estos sefiores traian novedades de China y las
distribuian a sus trabajadores; eran boligrafos, marcadores, cuadernos
y mochilas que mi padre traia a casa y que, junto con mis hermanos,
teniamos la dicha de poder usarlos, pues no estaban a la venta en el
mercado interno,

Estudié la primaria en la escuela “Carlos Medinaceli” de la zona
Tembladerani. La primera maestra que tuve fue la maestra Elsa Rojas, una
persona muy amable, con presencia y trato agradable, algo que hizo que
mi estadia en la escuela primaria fuera de mi agrado. El colegio en el nivel
intermedio y medio de esa época lo hice entre los arfios 1986 y 1992 en el
Colegio de Convenio “Ignacio Calderdn Fe y Alegria”?, que se encontraba
al lado norte del estadium Bolivar, también en la zona de Tembladerani.
Las clases en este colegio de convenio no solo eran de lunes a viernes
sino también los dias sabados; habia clases de complementacién porque
durante la semana se pasaban clases de técnicas, como ser reposteria y

1 No confundir con Asatex.
2 Este documento mantiene la terminologia propia de la época relatada (N. del E.).
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alimentacién, tejidos a mdaquina, corte y confeccion, carpinteria, mecdnica
y electricidad. En esa época, las especialidades en técnicas eran escogidas
por los estudiantes debido a una influencia marcada de lo que puedo
afirmar se debia al machismo. En otras palabras, las estudiantes mujeres
escogian reposteriq, tejidos y corte confeccidn, mientras que los varones
elegian carpinteria, mecdnica y electricidad. De todo el estudiantado que
cursaba paralelos en todos los cursos, rojo, amarillo, verde y blanco, solo se
animaban a romper este estereotipo dos o una mujer o vardn para ingresar
alas areas técnicas que se asumian destinadas unas para varones y otras
para mujeres. Asi, me gradué como bachiller en humanidades del Colegio
de Convenio “Ignacio Calderdn Fe y Alegria”, en el mes de diciembre del
afio 1992.

En el lugar donde vivia, tenia una amiga que era profesora interina y a
la vez peinadora; ella me animé en algin momento a estudiar la carrera
docente porque compartia conmigo sus anécdotas y experiencias en aula.
De esta forma, en el afo 1993, en el mes de enero, accedi a dar examen
de dispensacidn para la carrera que en ese entonces se denominaba
“Bassico”, a fin de ingresar a la Escuela Normal Superior Simén Bolivar de la
zona Alto Obrajes en la ciudad de La Paz.

Cursé la carrera de bdasico en el paralelo D, con un amplio pensum en el
que se llevaban las cuatro dreas fundamentales, ademds de Pedagogia,
Realidad Nacional, Préctica Docente, MUsica, Educacién Fisica, Taller de
Lenguaje y otras que complementaban la formacién docente. Durante
mi formacién en la Escuela Normal, los dos Ultimos afios hice mi prdctica
docente en las unidades educativas Escuela “Alto Tembladerani” y “Elisa
de Ballivin”, donde tuve maestras guia muy buenas: me dieron una
adecuada orientacion pedagdgica en la prdctica dentro del aula. Egresé
como maestra de primer y segundo ciclo el afio 1997.

Realicé mis afos de provincia en Tipuani, Yungas de La Paz y Quime,
provincia Inquisivi. Durante estos afos, pude ver que la educacion no era
tan prioritaria, la gente en provincia muchas veces solo se conformaba
con que sus nifos aprendieran a leer y escribir, y también a conocer
las operaciones fundamentales hasta un tercer curso. Luego muchos
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niflos abandonaban los estudios para poder dedicarse a la agricultura o a
la mineria, que eran las actividades del lugar. Vanos fueron los intentos de
persuadir a los padres de familia para que colaboren y dejen que sus hijos
sigan con sus estudios: siempre priorizaban el trabajo antes que los estudios.

Luego ingresé a trabajar a la ciudad de La Paz a la unidad educativa
“Jaime Escalante”, en la zona Alto Tacagua. En esta unidad educativa
tuve la satisfaccion de conocer al célebre profesor de Matemdatica
conocido a nivel mundial, el profesor Jaime Escalante, quien visitd
nuestra unidad educativa el afio 2004. En esta unidad educativa se tuvo
un gran apoyo por parte de la profesora Bertha Escalante, hermana del
profesor Jaime Escalante. La experiencia y dotaciéon de material que
realizaba ella fue de gran ayuda y motivacién para realizar diferentes
actividades destinadas a enriquecer el proceso de ensefanza y
aprendizaje en el nivel primario.

Se tuvo también en esta unidad educativa el apoyo externo de dos
proyectos. El primero fue el convenio con el FODEI (Fomento al Desarrollo
Infantil), que implementé el proyecto Hermanos Mayores, consistente en
que los estudiantes de intermedio colaboraban a los niflos de bdsico a
realizar actividades pedagodgicas de socializacion mediante actividades
ladicas. Lamentablemente este convenio se perdié a raiz del cierre
del programa. De la misma forma, la organizacién Save the Children
colaboraba con charlas, talleres y seminarios de actualizacion a los
profesores de la unidad educativa.

En ese entonces se esperaban los programas externos para poder mejorar
el trabajo mediante orientaciones al proceso ensefanza y aprendizaje,
ademds de recibir materiales donados, porque es una realidad que
las unidades educativas, incluso hoy en dig, no cuentan con material
pedagodgico y ludico que se pueda usar de manera simultédnea con mas
de dos o tres cursos.

Posteriormente trabajé en la unidad educativa “Instituto Americano” y
actualmente tengo a mi cargo el lero “A” de primaria en la unidad educativa
“Agustin Aspiazu”, de la zona Sopocachi.
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En el aspecto familiar, tengo un hijo varén de 20 con quien vivo; el afio 2022
fallecié mi esposo.

3. Mi experiencia como maestra de ler afio de
primaria: satisfacciones y desafios de ensefar a leer
y escribir

Como maestra de primer curso de primaria, tengo la satisfaccién de poder
encaminar el proceso de ensefianza y aprendizaje de la lectura y escritura
anifos y nifas entre las edades de 5 a 6 afios. Son niflos que, en su Mayoria,
vienen a este curso ya habiendo cursado el nivel inicial. Sin embargo, no
se descarta que algunos de ellos no hayan realizado el aprestamiento
necesario para dicho nivel; aun asi, estdn en la edad cronoldgica para
poder cursar el primer afo de escolaridad primaria.

Durante este proceso se ve la maduracion cognitiva del nifio y la nifa
en la adquisicidon del conocimiento de las letras y grafias de nuestro
idioma. El desarrollo no siempre es igual en todos; cada estudiante
tiene su ritmo y momento para adquirir conocimiento. Es satisfactorio
verlos trazar con dedicacion sus primeras letras y palabras y, en el
transcurso del proceso, llegar a la cuspide: poder escribir frases,
oraciones y pequefios textos que muestren su interés, curiosidad e
inquietud para hacer conocer sus pensamientos y, al mismo tiempo,
cerciorarse de contar con comprensiéon lectora a la edad que les
corresponde.

En este proceso se tropieza generalmente con diferentes dificultades como
la dislexia, donde confunden letras y fonemas, alterdndolas y algunas
veces cambiando los sonidos, de modo que, al escribir, lo hacen de forma
incorrecta. La disgrafia es otro problema con el cual se tropieza durante
las actividades en el aula; en cuanto se inicia en el proceso de escriturg, el
estudiante no tiene la adecuada postura y posicion de su brazo dominante
para emprender con este cometido, tampoco de poder sujetar de forma
correcta y adecuada el lapiz con el cual escribird las diferentes grafias,
letras y palabras.
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En este tiempo también se enfrenta la constante falta de atencion y
concentracion en las diferentes actividades debido al continuo acceso de
los nifios y nifias con el internet y, con ello, al acceso a las diferentes redes
sociales y contenidos. Esta situaciéon hace que estar en un aula y con solo
un pizarrdn en frente les sea aburrido y poco interesante. A esto hay que
agregar que, en ocasiones, se presentan los que atraviesan con el TDAH,
trastorno que causa la dificultad de poder concentrarse y atender a la
clase debido a una conducta de hiperactividad combinada con el impulso
de estar en constante movimiento.

Cabe mencionar que también el entorno familiar de nifias y nifios es un factor
importante que se presenta como una dificultad de aprendizaje en varios
casos. Muchos estudiantes vienen de familias donde se ejerce violencia fisica
o psicoldgica o bien de familias en las que ambos progenitores se separan.
Este factor hace que el proceso del aprendizaje de la lectura y la escritura sea
dificil, porque esos problemas afectan psicolégicamente al estudiante.

El abordaje que se da a estas distintas dificultades que se presentan en los
estudiantes consiste en lo siguiente: en muchos casos, se van resolviendo
con actividades diferenciadas debido a que se debe realizar un previo
diagnoéstico de la dificultad que presenta el estudiante. Posteriormente
se realiza una adaptacion curricular para planificar y aplicar actividades
que ayuden y beneficien al estudiante a fin de poder apropiarse de los
conocimientos de lectura y escritura. En todo esto, la autoformacién y la
implementacion de estrategias y actividades son una constante.

Una de las experiencias que tuve, y fue por demds un desafio, fue el llevar a
cabo el primer afo de escolaridad con nifias y nifios el afo que se declard
la emergencia sanitaria a nivel mundial debido al Covid-19. En este tiempo,
fue de gran importancia actualizarme simultdneamente en el uso de las
tecnologias para llegar alinterés de los nifios y nifas. El apoyo de los padres
de familia para los niflos y nifas en esa edad fue de gran importancia,
debido a que el uso de plataformas y acceso a los diferentes instrumentos
para la ensefianza de la lectura y escritura dependia del hecho de contar
con un celular, una tablet o una computadora para poder acceder a todas
las actividades que se iban desarrollando dia a dia.
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La formacién docente que tuve no previd ese tipo de circunstancias. Por esta
razén, sostengo que la actualizacién docente es fundamental, pues esto hizo
que contase con conocimientos acerca del uso de plataformas para poder
interactuar en actividades a larga distancia. La constante actualizacion
pedagdgica y el uso de diferentes instrumentos interactivos con los que se
podia llegar al estudiante posibilitaron la interaccion y el hacer seguimiento
de sus conocimientos adquiridos. En esta etapa, fue fundamental actualizarse,
incluso hasta el dia de hoy, puesto que las tecnologias llegaron para
quedarse y van avanzado a pasos agigantados, siendo entonces una labor
de formacién docente ir tomando y apropidindose de estas para beneficio de
las diferentes actividades pedagbgicas.

4. Para concluir

Una profunda reflexion se viene en el diario vivir. Luego de retroceder varios
anos atrds en el inicio de la profesién docente, la ensefianza de la lectura
y la escritura traen a mi mente muchas experiencias vividas en aula, en
la préctica docente, que es muy diferente a la teoria plasmada en los
textos. Puedo hoy en dia sefalar que la tecnologia nos abre un sinfin de
posibilidades para poder enriquecer procesos de ensefianza y aprendizaje
de la lectura y la escritura. Por ello es importante apropiarse de esta y
continuar autoformdéndose.

Tampoco deben olvidarse los diferentes factores, tanto psicolégicos
y fisicos en la comunidad vy, sobre todo, dentro de la familia; estos son
de gran importancia para poder encaminar este proceso crucial de
aprendizaje con los estudiantes. Sin embargo, estas dificultades que las y
los estudiantes pueden atravesar no son limitantes para que ellos puedan
adquirir la capacidad de leer y escribir. La maestra o el maestro sigue una
labor larga para lograrlo y, en muchas ocasiones, demanda un esfuerzo y
una voluntad extra a lo remunerado en un sistema de educacion regular.
Todo esto depende de la vocacién y la determinacion para llegar a un fin
trazado en beneficio de nifios y niAas que tienen el ansia de aprender a
leer y escribir. De esta manera, se ellos podrdn explorar el mundo que les
rodea sin la limitacion de no saber leer y poder comunicar mediante la
escritura sus inquietudes, conocimientos, sentimientos, suefios y anhelos.
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¢Serd importante que, como maestras de primer curso de escolaridad, sea
necesario ir actualizdndonos con frecuencia, incluso dar mds tiempo del
que se nos designa como maestras y maestros? En estos tiempos, es una
pregunta que, con frecuencia, segura estoy, muchos vamos realizdndonos.
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poraceicemen - Leemos y escribimos
coh amotr:

satisfacciones y

desafios de ser maestra

de ler aflo de primaria

Resumen

Este documento presenta las memorias resumidas de una maestra
de primer afno de primaria, de las satisfacciones y los desafios que
este afo representa para su prdctica diaria como profesional en
el dmbito educativo. Su historia de vida refleja su impacto en esta
experiencia para sostener que el amor, la paciencia y la persistencia,
tanto de la maestra como de madres y padres de familia en su
comportamiento con nifias y nifos, son factores que importan a la
hora de ensefar a aprender bien.

Palabras clave: ensefiar en ler aio de primaria, afectividad positiva.

1. Introduccion

Ser maestra de primer afo de primaria en una unidad educativa publica
es un gran desafio en nuestro pais por la diversidad de habilidades
con las que vienen niflos y nifds a este afo de escolaridad: mientras
unos tienen desarrollada la motricidad fina y ciertos conocimientos
previos que les permitirdn seguir avanzando para adquirir nuevos
conocimientos, otros no tienen desarrolladas esas habilidades, un
aspecto que les perjudica a ellos mismos al momento de realizar
actividades relacionadas al afio escolar. El primer afo de escolaridad
es critico, pues es un afo en el que nifas y niflos deben aprender a leery
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escribir. Gran desafio para una maestra o un maestro. En este sentido, el
objetivo de este documento es escribir las memorias de mi trayectoria
profesional, asi como algunas de mis experiencias mds relevantes de
mi prdctica docente como maestra de este afo escolar.

2. Aprender viviendo, vivir aprendiendo

Yo, Maria del Carmen Copa C., naci en la ciudad de La Paz un 17 de julio
de 1962, hija de Fabian Copa Cruz, oriundo de Potosi y Facunda Condori
Portillo, nacida en Cochabamba.

Los estudios primarios y secundarios los realicé en el colegio Instituto
de Educacién Bancaria, una institucién educativa que acoge a los
hijos de los funcionarios bancarios. En honor ala verdad, esimportante
comentar que los primeros afos de escolaridad no pude destacar
como una buena estudiante; pero cuando llegué a secundaria, conoci
a dos maestros realmente maravillosos: mi profesor de Matematica, el
sefior Jorge del Carpio, y mi maestra de Quimica la sefiora Teresa de
Loza. Ambos, con amor y paciencia con los estudiantes que teniamos
dificultades de aprendizaje, lograron sacarnos adelante e hicieron
que el estudiar, mds que una tortura, sea una actividad agradable
para cada uno de nosotros. Hasta ahora, es muy satisfactorio estar
en comunicacién con mis compafieras y compaferos; ahora nos
damos cuenta de que muchos de nosotros somos profesionales
gracias al esfuerzo de nuestros progenitores y los buenos maestros
que tuvimos, pues ahora existen ingenieros, economistas, médicos,
etcétera. Entre mis compaferos de clase tuve al presidente de nuestro
pais, Luis Alberto Arce Catacora; otro compafero que logrd destacar
en EEUU es Roger King, quien es un ingeniero nuclear que llega al pais
cada cinco afos trayendo aportes para la medicina de nuestro pais.
Esta parte de la historia me hace sentir orgullosa de mis maestros y
companeros.

En lo que se refiere a mi carrera docente, esta fue tal vez un poco tardiaq,
ya que la hice cuando ya tenia una familia formada por mi esposo y mis
dos hijos. Pero esto, de ninguna manera, fue un obstdculo para seguir
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adelante; al contrario, mi familia se convirtié en el motor que impulsd
mi superacidn para lograr ser una profesional en el dmbito educativo.
Ingresé a la Normal Superior Simén Bolivar' el ano 2003 y egresé el afo
2005, como maestra Polivalente; es decir que puedo impartir clases
hasta lo que ahora se conoce como Segundo de Secundaria.

Cuando cursaba el Gltimo afo de escolaridad en el nivel secundario,
por lo menos dos afos antes, mi profesor Jorge del Carpio fue quien
me dijo: “Hijita, ta tienes la habilidad de explicar y ensefiar; deberias
estudiar para ser maestra y seguir mis pasos”. Pero como toda
persona joven, una cree que ser maestra es muy poco, sin darnos
cuenta de que es la mejor profesidon que existe, ya que los maestros
forman a seres humanos y de que mucho depende de lo que se
imparte en el aula para formar personas de verdadero provecho para
la sociedad y el pais.

Tocando el aspecto negativo cuando me estaba formando en la normal,
puedo citar las siguientes situaciones:

« Obligar a participar en entradas folcléricas por notas.

e La intromisidn de la célula de estudiantes para atemorizar a los
docentes, quienes lo Unico que hacian era corregir nuestra diccion
en el idioma espanol.

* Vidgjes obligados, segun algunos docentes eran para capacitarnos;
pero se convertian en fiestas entre el docente y los estudiantes.

e Muy pocos docentes formaban de manera correcta y con ejemplos
de comportamiento; la mayoria solo lo hacia de manera teérica.

1 Se mantiene la terminologia propia de la época en todos los casos de denominaciones
dadas en nuestro pais; por ejemplo, para lo que se llamaban Normales antes de la Reforma
Educativa de 1994; durante la esta reforma, Institutos Normales Superiores (INS); y hoy en dia,
Escuelas Superiores de Formacién de Maestros (ESFM). (N. del E.).
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3. Mi experiencia como maestra de ler afio de
escolaridad: satisfacciones y desafios de ensefar a
leery escribir

Como maestra ya llevo trabajando 19 afos, en los cuales estuve con
primero de primaria unas cuatro veces. Trabajé en el distrito de Viacha
con niflos que no cursaron el nivel inicial y se debia empezar de cero
con ellos, pero era increible cémo las madres de familia apoyaban a
sus pequenos con material de acuerdo con sus posibilidades, y hacian
el seguimiento correspondiente en sus hogares hasta que lograron que
sus hijos puedan leer de manera correcta y con facilidad en el mes de
junio. También es importante mencionar que muchas de las mamas
aprendieron a leer y escribir junto a sus hijos o hijas. Algunas de las
madres de familia participaron en los cursos de alfabetizacién de
manera satisfactoria.

Hoy en dia realizo mis funciones en la ciudad de La Paz, pero
lamentablemente da pena mencionar que los padres de familia
son minimamente bachilleres; no se ve su apoyo en casa. Este es un
aspecto que impide avanzar de manera adecuada en los contenidos;
varios de ellos hacen faltar a los hijos escuddndose en enfermedades
respiratorias que, como se sabe y lo menciona el Ministerio de
Salud, el estudiante no debe asistir a clases si el nifo presenta esta
sintomatologia. Esto se volvid en una excusa recurrente en por lo
menos el 30% de los nifos.

Como maestra, trato de reflexionar a los padres de familia sobre la
importancia que tiene el primer afo de escolaridad, ya que nifas y ninos
deben aprender a leer y escribir para cursar de manera satisfactoria
los cursos superiores. Asimismo, veo fortalezas y debilidades de nifios
y nifos que cursan este afo. Se trata de una situacidon que obliga a
realizar adaptaciones curriculares que permitan nivelarles a todos ellos.
Un recurso central que mi persona realiza es tratar de identificarse con
cada uno de ellos con frases que les hagan sentir bien y felices en el
aulag, y estas son:
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“Todos somos muy inteligentes”
“iBien!, mi campec’m/mi campeona”

“¢Ves que puedes lograrlo?”

vvyyVvyy

“iQué bonito!”
» Etcétera.

Para la maestra es importante realizar un listado de todas las actividades
que va a realizar para que el aprendizaje de los nifos y nifas sean
significativos, y estos son:

Observar los conocimientos previos de los estudiantes.
Partir del didlogo y conocer bien a los nifios y nifas.

Conocer los gustos que cada uno de ellos tiene.

vvyyVvyy

Mostrarles confianza y seguridad para que sepan que todos somos
iguales.

v

Poner énfasis en lo que se quiere que los nifos aprendan.

» Repetir el contenido si fuera necesario para fortalecer los
conocimientos.

En mis clases diarias, una estrategia que utilizo son las actividades
lGdicas para fortalecer los conocimientos de los nifios y nifias.

4. Conclusiones

Como maestra de primer afno de primaria puedo sefialar que es muy
importante fortalecer la motricidad fina en los pequefos; hacer que el
aprender sea algo bonito para ellos, que les guste y que lo realicen con
facilidad (para ello es central que la maestra explique y oriente bien),
persistir en el esfuerzo por lograr metas de aprendizaje. Fortalecer la
autoestima de los nifos es otro aspecto en el que se debe trabajar con
mucho cuidado, también la confianza y, sobre todo, hacer que madres
y padres de familia sean conscientes que las actividades que los nifios
y nifas realizan en la unidad educativa son muy importantes, mdés adn
cuando estdn aprendiendo a leer y escribir. ¢Co6mo demostramos a
nuestros hijos que los amamos?

225






ESTADO PLURINACIONAL DE

BOLIVIA

MINISTERIO
DE EDUCACION

Av. Arce No. 2147 - Teléfonos: (591-2) 2442144 - 2442074
La Paz - Bolivia
www.minedu.gob.bo



