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CAPITULO I. INTRODUCCION

1. ¢Por qué escribir este libro?

En educacidn, las decisiones que tomamos cada dia, cdmo explicar un contenido, qué
tipo de tareas proponer, cdmo organizar el aula, qué retroalimentacién dar, influyen de ma-
nera directa en el aprendizaje y en el bienestar de los estudiantes. Sin embargo, a diferencia
de otras profesiones como la medicina, la enfermeria o la psicologia clinica, donde las préc-
ticas se revisan y ajustan sistematicamente a partir de investigaciones rigurosas, en el ambito
educativo todavia persiste una brecha entre lo que la ciencia sabe y lo que ocurre realmente
en las aulas. Esa distancia no se debe a falta de compromiso por parte del profesorado, sino
a una combinacion de factores: la complejidad del sistema escolar, la sobrecarga cotidiana,
la dificultad de acceder a estudios claros y aplicables, y la persistencia de creencias intuitivas
o practicas tradicionales que, aunque bien intencionadas, no siempre estan respaldadas por
evidencia sélida.

Este libro nace de la necesidad de acercar la investigacidon educativa al profesorado,
no como un conjunto de recetas, sino como un marco que permite tomar decisiones mas in-
formadas, mas eficaces y mas justas. La evidencia cientifica no reemplaza la experiencia do-
cente; la complementa, la afina y, en muchos casos, la desafia. Como recuerda Slavin (2002),
las decisiones en educacién deberian aspirar al mismo nivel de rigor que se espera en otros
campos profesionales: si en medicina nadie aceptaria un tratamiento basado Unicamente en
intuiciones, jpor qué en educacién seguimos aceptando practicas cuyo impacto desconoce-
mos o que incluso pueden ser perjudiciales?

La comparacién con la salud no pretende idealizar la educacion ni ignorar sus particulari-
dades, sino subrayar un hecho: cuando las decisiones afectan profundamente a la vida de las
personas, la evidencia importa. Del mismo modo que un médico revisa ensayos clinicos, guias
de préactica y experiencia previa para decidir un tratamiento, el profesorado puede apoyarse
en revisiones sistematicas, estudios experimentales, sintesis narrativas y datos de su propio
contexto para orientar mejor su practica. Como senala Biesta (2007), la evidencia no dicta lo
que debe hacerse, pero ilumina el camino y ayuda a evitar errores comunes o expectativas in-
fundadas.

Ademas, la investigacion educativa ha crecido enormemente en las Gltimas décadas. Hoy
contamos con metaanalisis que sintetizan miles de estudios sobre retroalimentacion, tutoria
entre iguales, practicas de lectura, tecnologia educativa o interacciéon docente-alumno. Este
cuerpo acumulado de conocimiento permite superar debates estériles y basar las decisiones
en lo que sabemos que funciona para la mayoria del alumnado bajo determinadas condicio-
nes. Y, sin embargo, como destaca Hattie (2009), demasiadas veces estas evidencias perma-
necen fuera del alcance de quienes mas podrian beneficiarse de ellas: los docentes y los equi-
pos directivos.

Escribir este libro es una invitacién a cerrar esa distancia. A ofrecer herramientas claras,
comprensibles y rigurosas que permitan interpretar la investigacion sin caer en tecnicismos in-
necesarios. A mostrar que la evidencia no debe verse como una amenaza a la autonomia do-
cente, sino como un aliado que potencia el impacto de su trabajo. A recordar que la buena
ensenanza no es cuestiéon de modas ni de intuiciones aisladas, sino de decisiones coherentes
informadas por ciencia, experiencia y valores educativos.




ENSENAR CON EVIDENCIA: LO QUE LA CIENCIA REVELA SOBRE EL ARTE DE EDUCAR

2. El papel de la evidencia cientifica en la docencia

La evidencia cientifica desempefa un papel cada vez mas central en la docencia contem-
poranea, no porque pretenda sustituir la experiencia del profesorado, sino porque propor-
ciona un marco sélido para comprender qué practicas favorecen el aprendizaje y por qué. La
ensefanza es una profesién profundamente humana, creativa y situada, pero eso no impide
(mas bien exige) que se apoye en conocimientos acumulados que permitan mejorar las deci-
siones pedagdgicas. La ciencia educativa no ofrece certezas absolutas, pero si orientaciones
basadas en patrones consistentes, mecanismos comprobados y resultados reproducidos en
multiples contextos.

En primer lugar, la evidencia cientifica ayuda a diferenciar entre practicas de alto y bajo
impacto. Muchas estrategias que parecen intuitivas o tradicionales (relectura mecanica, resu-
menes poco guiados, exceso de exposicidn magistral, actividades repetitivas sin retroalimen-
tacién) han mostrado efectos limitados sobre el aprendizaje cuando se comparan con otras
alternativas mas potentes. Investigaciones amplias como las sintetizadas por Hattie (2009)
o por las revisiones de la Education Endowment Foundation han demostrado que practicas
como la retroalimentacidn especifica, el modelado explicito, la ensehanza estratégica, el re-
cuerdo activo y la autorregulaciéon guiada presentan efectos mas consistentes y sostenidos.
Contar con esta informacién permite al profesorado priorizar aquello que aporta mayor valor
al tiempo de aprendizaje.

En segundo lugar, la evidencia cientifica permite comprender los mecanismos detras de las
intervenciones educativas. Los estudios no solo muestran qué funciona, sino por qué funciona:
cémo la recuperacion activa fortalece la memoria a largo plazo (Roediger & Karpicke, 2006),
como la retroalimentacion ajusta la comprension y orienta la mejora (Hattie & Timperley, 2007),
o como la claridad docente reduce la carga cognitiva y facilita la adquisiciéon de nuevos cono-
cimientos (Schneider & Stern, 2010). Al conocer estos mecanismos, los docentes pueden adap-
tar, ajustar y personalizar sus practicas sin perder el sentido profundo de las estrategias.

Otro papel clave de la evidencia cientifica es servir como contrapeso frente a mitos pe-
dagodgicos que, aunque bien intencionados, pueden desviar tiempo y recursos. Ideas como
los estilos de aprendizaje, la necesidad de «descubrir siempre por uno mismo» o la supuesta
eficacia de la multitarea han sido cuestionadas repetidamente por estudios rigurosos (Pashler
et al., 2008; Kirschner, et al., 2006; Ophir et al., 2009). La evidencia permite distinguir entre
intuiciones plausibles y afirmaciones respaldadas, ayudando al profesorado a tomar decisio-
nes con menor riesgo de error.

La evidencia también ofrece un marco para tomar decisiones contextualizadas. No se
trata de aplicar ciegamente un metaandlisis, sino de interpretar estudios, valorar su aplicabi-
lidad y combinarlos con la experiencia profesional y el conocimiento del grupo-clase. Como
afirma Biesta (2007), la ensefianza no consiste en «seguir la ciencia», sino en dialogar con ella:
usarla para iluminar opciones y evitar errores, sin perder de vista que cada aula tiene sus par-
ticularidades. Esta perspectiva encaja con el planteamiento del research-informed practice,
que subraya que las decisiones mas potentes surgen de integrar datos externos, datos pro-
pios y juicio profesional.

Finalmente, la evidencia cientifica contribuye a profesionalizar la docencia. En un mundo
saturado de informacién, modas pedagdgicas y presiones politicas, disponer de un criterio
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CAPITULO I. INTRODUCCION

basado en investigacién permite al profesorado argumentar sus decisiones, defender prac-
ticas eficaces y participar en debates educativos desde una posicién informada. La evidencia
no convierte al docente en un técnico que aplica protocolos, sino en un profesional reflexivo
capaz de justificar sus opciones, evaluar su impacto y mejorar continuamente.

3. ¢{Qué puede y qué no puede aportar la ciencia educativa?

La investigacion educativa es una herramienta poderosa para orientar la practica, pero
no lo explica todo ni pretende hacerlo. En un campo tan complejo como el aprendizaje hu-
mano, es fundamental reconocer tanto el potencial como los limites de la evidencia cientifica.
Comprender esta doble cara permite aprovechar la investigacion sin caer en expectativas
poco realistas ni en reduccionismos que empobrecen la profesiéon docente.

3.1. Lo que la ciencia educativa si puede aportar

En primer lugar, la ciencia educativa puede identificar patrones fiables sobre qué prac-
ticas tienden a favorecer el aprendizaje en diferentes condiciones. Revisiones amplias, como
las de Hattie (2009) o las sintesis de la Education Endowment Foundation, muestran que es-
trategias como la retroalimentacién formativa, el modelado, la practica espaciada, el re-
cuerdo activo o el aprendizaje estructurado presentan efectos consistentes. Esta informacién
no determina qué debe hacer cada docente, pero si ofrece un mapa de qué tiene mayor pro-
babilidad de funcionar.

En segundo lugar, la investigacion permite explicar mecanismos. No se limita a enumerar
«lo que funciona», sino que analiza por qué determinadas practicas son mas eficaces. Estudios
como los de Roediger y Karpicke (2006) revelan que la recuperacion activa fortalece las rutas de
memoria; las investigaciones de Hattie y Timperley (2007) muestran cémo la retroalimentacion
ajusta la comprension; y trabajos en psicologia cognitiva evidencian que la claridad reduce la
carga cognitiva, facilitando el aprendizaje conceptual (Schneider & Stern, 2010). Conocer estos
mecanismos permite adaptar las practicas a distintas edades, contenidos o contextos.

En tercer lugar, la ciencia educativa puede alertar sobre practicas ineficaces o problema-
ticas. Investigaciones sélidas han desmentido mitos como los estilos de aprendizaje (Pashler
et al., 2008), la necesidad universal de descubrimiento puro (Kirschner, Sweller & Clark, 2006)
o la supuesta eficacia de la multitarea (Ophir et al., 2009). Reconocer estos limites evita dedi-
car tiempo y recursos a practicas con bajo impacto.

Finalmente, la investigacidon permite profundizar en factores contextuales y diferenciales.
Estudios experimentales, longitudinales o meta-analiticos pueden sefalar cudndo una inter-
vencién es mas o menos eficaz, para qué estudiantes y bajo qué condiciones. Esta compren-
sion es crucial para la equidad educativa.

3.2. Lo que la ciencia educativa no puede aportar

La ciencia educativa no puede (ni debe) dictar decisiones pedagdgicas concretas para
cada aula. Como recuerda Biesta (2007), la ensefianza implica valores, finalidades educativas
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y elecciones éticas que trascienden la evidencia empirica. La investigacién puede informar,
pero solo el docente puede decidir qué opcidn es pertinente para su contexto y alumnado.

Tampoco puede ofrecer recetas universales. Los estudios describen tendencias, no ga-
rantias absolutas. Incluso las practicas con alta evidencia requieren adaptacion: no funcionan
igual en todas las edades, materias, culturas escolares o niveles de apoyo familiar. Pretender
aplicar una intervencion exactamente igual que en el estudio original suele ignorar condicio-
nes clave de implementacion.

La ciencia educativa tampoco puede capturar toda la complejidad del aula. Los contex-
tos educativos estan atravesados por emociones, relaciones, normas implicitas, dindmicas de
grupo, recursos materiales y culturas institucionales que no siempre pueden ser recogidos
por disefos experimentales o metodologias cuantitativas. De ahi la importancia de comple-
mentar estudios con datos locales, observaciones y juicio profesional.

Por Gltimo, la evidencia no puede sustituir la dimensién humana y relacional. La motiva-
cién, la confianza, la seguridad emocional, la identidad académica o la percepciéon de apoyo
docente son aspectos esenciales del aprendizaje que, aunque estudiados cientificamente, no
pueden reducirse a efectos estadisticos. El tacto pedagdgico, la sensibilidad interpersonal y
el conocimiento del alumnado siguen siendo insustituibles.
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La investigacién educativa constituye el principal mecanismo para comprender cémo
aprenden los estudiantes, qué practicas docentes funcionan mejor y en qué condiciones se
producen los cambios educativos. Frente a la intuicidon, la opinién o la tradicion, la investiga-
cién aporta evidencia sistematica generada mediante métodos rigurosos que permiten iden-
tificar patrones, establecer relaciones y evaluar la efectividad de las intervenciones. Sin em-
bargo, producir conocimiento fiable en educacién no es sencillo: los contextos de aula son
complejos, las variables son numerosas y las conductas humanas estan influenciadas por fac-
tores cognitivos, emocionales, sociales y culturales. Por ello, entender cémo se construye la
evidencia en educacion es imprescindible para interpretar los resultados de forma adecuada y
tomar decisiones informadas.

En este capitulo se abordan tres cuestiones clave. En primer lugar, cdmo se genera evi-
dencia en educacion, revisando los métodos, disefios y enfoques que permiten obtener con-
clusiones sdlidas sobre qué funciona y por qué. En segundo lugar, se analizan los limites y
malentendidos habituales, desde interpretaciones causales erroneas hasta sesgos en el uso
de estadisticas o generalizaciones indebidas. Por Gltimo, se ofrece una guia practica sobre
qué considerar al interpretar estudios, destacando elementos como la validez interna y ex-
terna, los tamanos de efecto, la replicabilidad, el contexto y las caracteristicas del alumnado.

Comprender estos fundamentos no solo permite leer criticamente la investigacion, sino
también situar cada estudio en su debida medida, evitando conclusiones simplistas y fortale-
ciendo la toma de decisiones educativas basada en evidencia.

4. Cémo se genera evidencia en educacion
4.1. Tipos de disefio mas comunes

En investigacion educativa, los distintos disefios no son categorias aisladas, sino que for-
man parte de una estructura que se organiza segun el grado de control que el investigador
puede ejercer sobre las variables. Toda la variedad de disenos utilizados en educacion pro-
cede de dos grandes familias: los disefos experimentales, donde existe manipulacién de una
variable y control sobre la asignacién, y los disefos no experimentales, donde el investiga-
dor observa los fenémenos tal y como ocurren sin intervenir directamente. Esta division inicial
permite comprender por qué ciertos métodos permiten inferencias causales fuertes y otros,
en cambio, se centran en describir, relacionar o interpretar fenémenos educativos.

Los disefios experimentales representan el nivel mas alto de control, ya que requieren
manipular deliberadamente una variable (por ejemplo, introducir una nueva metodologia) y
asignar aleatoriamente a los estudiantes o grupos. En educacién, este tipo de disefio se con-
creta habitualmente en ensayos controlados aleatorizados (RCTs), que permiten establecer
relaciones causales sélidas al equilibrar, mediante aleatorizacién, posibles variables (Shadish
et al., 2002). Sin embargo, en contextos reales de centros educativos, la posibilidad de inter-
venir de este modo es limitada: las aulas ya estan formadas, hay restricciones éticas y practi-
cas, y el control experimental puro puede reducir la validez ecoldgica de los resultados.

De esta imposibilidad frecuente de aleatorizar surgen los disefos cuasi-experimentales,
que mantienen la manipulacién de una intervencion, pero sin asignacién aleatoria. Estos son
una adaptacién natural del enfoque experimental a la realidad escolar y siguen siendo fun-
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CAPITULO Il. FUNDAMENTOS DE LA INVESTIGACION EDUCATIVA

damentales en la generacion de evidencia educativa. Cuando no existe manipulacién de nin-
guna variable, la investigacion se inscribe en la gran familia de los disefios no experimentales
u observacionales, cuyo propdsito es describir fendmenos, examinar relaciones o compren-
der procesos en contextos naturales. De esta rama se desprenden los disefios correlaciona-
les, que estudian relaciones entre variables educativas, por ejemplo, entre motivacion, auto-
rregulacién y rendimiento, ya sea en un Unico momento mediante estudios transversales, o
analizando cambios y predictores a lo largo del tiempo mediante estudios longitudinales. En
educacion, este tipo de disefos también incluye modelos multinivel, que permiten analizar si-
multdneamente datos de estudiantes, aulas y centros, asi como grandes estudios internacio-
nales como PISA o TIMSS, cuyo enfoque observacional permite detectar patrones educativos
a gran escala (Creswell & Creswell, 2018).

También dentro de los disefios no experimentales se encuentran los disefios descripti-
vos, cuyo propodsito principal es caracterizar fenédmenos educativos sin establecer relaciones
causales. Las encuestas descriptivas, los estudios de prevalencia de practicas docentes o los
diagnésticos de implementacion curricular son ejemplos muy utilizados en investigaciéon edu-
cativa aplicada.

Junto a estos, los disefios cualitativos constituyen otra rama fundamental: estudios de
caso, etnografias, entrevistas o analisis narrativos permiten comprender la experiencia sub-
jetiva del alumnado y profesorado y explorar procesos educativos complejos dificiles de cap-
turar mediante datos cuantitativos. Estos enfoques, apoyados en tradiciones interpretativas,
aportan profundidad contextual y analitica (Merriam & Tisdell, 2016).

Finalmente, de la integracion consciente de enfoques experimentales, observacionales
y cualitativos surgen los disefios mixtos, que combinan datos cuantitativos y cualitativos para
obtener una comprensiéon mas completa de los fendmenos educativos. El uso de disehos mix-
tos ha crecido notablemente en investigacion educativa, ya que permite captar no solo los
efectos de una intervencién, sino también los mecanismos, percepciones y condiciones que
explican esos efectos (Johnson et al., 2007).

4.2. Los conceptos de medicion y validez

En investigacion educativa, medir significa convertir un fenédmeno complejo, como la mo-
tivacion, la comprensién lectora o el clima del aula, en datos que puedan analizarse de forma
sistematica. La medicidn no se limita a «poner nimeros», sino a construir instrumentos (prue-
bas, escalas, rubricas, cuestionarios) capaces de representar adecuadamente aquello que
queremos estudiar. Medir bien es fundamental porque todas las conclusiones que se obtie-
nen en un estudio dependen de la calidad de esa informacidn inicial: si la medicién es po-
bre, incluso los analisis mas sofisticados produciran resultados poco fiables (Crocker & Algina,
1986).

Para evaluar si una medicién es adecuada, dos conceptos son centrales: validez y confia-
bilidad. La validez se refiere a si un instrumento realmente mide lo que pretende medir. Por
ejemplo, una prueba disefiada para evaluar comprensién lectora deberia reflejar la capaci-
dad de comprender textos, no simplemente la rapidez de lectura o el conocimiento previo
sobre el tema. La validez no es una propiedad «todo o nada», sino un argumento acumulado
basado en distintos tipos de evidencia: validez de contenido (si los items representan bien el
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constructo), validez de criterio (si se relaciona con medidas externas relevantes) y validez de
constructo (si la estructura estadistica encaja con la teoria). La literatura clasica y contempora-
nea coincide en que la validez es el aspecto fundamental de cualquier medicién, porque sin
validez no puede haber interpretacion cientifica sélida (Messick, 1995).

La confiabilidad (fiabilidad o consistencia interna) se refiere a la consistencia de una me-
dicién: si el instrumento genera resultados estables, coherentes y precisos. Un cuestionario es
confiable cuando personas similares obtienen puntuaciones similares, cuando distintos items
que miden lo mismo muestran coherencia interna y cuando los resultados se mantienen si se
repite la medicién en condiciones equivalentes. En educacién, la confiabilidad suele estimarse
mediante indicadores como el alfa de Cronbach, la estabilidad test-retest o la consistencia
entre observadores en estudios de aula (Nunnally & Bernstein, 1994). Un instrumento con
baja confiabilidad introduce ruido en los datos, lo que dificulta detectar relaciones reales en-
tre variables o evaluar correctamente el impacto de una intervencion.

Ambos conceptos trabajan juntos, pero no significan lo mismo. La confiabilidad garan-
tiza que la medicidn es estable, pero no asegura que mida lo correcto; un termémetro mal
calibrado puede ser muy consistente y, aun asi, medir de forma incorrecta. La validez, por su
parte, requiere confiabilidad: un instrumento no puede ser valido si sus mediciones son ines-
tables o contradictorias. Por eso, en investigacién educativa es habitual evaluar simultanea-
mente ambas dimensiones antes de utilizar un instrumento en un estudio riguroso.

Comprender la légica de estos conceptos es esencial para interpretar estudios educa-
tivos. Cuando una investigacion afirma que una intervencién mejora la motivacion o la com-
prension lectora, esa conclusion solo tiene sentido si la medicién de dichas variables es valida
y confiable. De lo contrario, podriamos estar interpretando cambios que no provienen del
aprendizaje real, sino de instrumentos mal disefiados o inconsistentes. Por ello, los estanda-
res internacionales de investigacion, desde la psicometria clasica hasta los marcos contempo-
raneos de validacidn, insisten en que toda investigacion sélida empieza por una buena medi-
cién, que es la base para construir evidencia educativa Util y que pueda guiar decisiones en
escuelas, aulas y politicas (AERA et al., 2014).

4.3. La replicabilidad

En investigacidon educativa, la replicabilidad se refiere a la posibilidad de repetir un es-
tudio, siguiendo los mismos procedimientos y condiciones lo mas fielmente posible, y ob-
tener resultados comparables. Es un principio basico del método cientifico, porque permite
comprobar si un hallazgo es estable, si depende del contexto o si es fruto del azar. En un
campo como la educacién, donde los contextos son muy diversos (aulas, centros, culturas, ni-
veles educativos), la replicabilidad es fundamental para saber si una intervencién o conclusién
puede generalizarse mas alld del entorno concreto donde se obtuvo originalmente (Open
Science Collaboration, 2015).

La preocupacion por la replicabilidad ha aumentado en la dltima década en todas las
ciencias sociales, incluida la educacién. Varios estudios han mostrado que ciertos resultados
no se reproducen de la misma manera cuando se repite el procedimiento, lo cual no necesa-
riamente invalida el hallazgo original, pero si invita a interpretarlo con cautela (Makel & Pluc-
ker, 2014). En educacidn, esto ocurre con frecuencia porque los efectos dependen del tipo
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de alumnado, del profesorado, del clima de aula, del disefio instruccional o incluso del tipo
de instrumento utilizado. Asi, una intervencidn efectiva en un contexto concreto puede mos-
trar efectos mas modestos, o incluso desaparecer, en otro entorno distinto. Por eso, la repli-
cabilidad no significa «copiar» el estudio, sino comprobar la robustez de un hallazgo en con-
diciones variadas y realistas.

La evidencia disponible indica que las replicaciones directas, aquellas que reproducen
exactamente el estudio original, son menos frecuentes que las replicaciones conceptuales,
que mantienen la idea central, pero aplican variaciones, como otro tipo de alumnado, nuevas
medidas o un disefo ligeramente distinto. En educacién, ambas formas son necesarias: las
replicaciones directas permiten valorar si el hallazgo es estable, mientras que las conceptua-
les ayudan a comprobar si el efecto se mantiene cuando cambian variables que suelen variar
en la practica educativa (van der Zee & Reich, 2018). De hecho, durante los Ultimos afos se
ha impulsado la idea de que un estudio aislado nunca debe considerarse evidencia definitiva,
sino que la fuerza de un hallazgo proviene de su consistencia a través de mdltiples estudios,
métodos y contextos.

La falta de replicabilidad no siempre implica que el estudio original sea erréneo. Puede
deberse a variaciones naturales en poblaciones educativas, diferencias culturales, cambios en
el curriculo, adaptaciones en la implementaciéon o simplemente a instrumentos menos pre-
cisos. Por ello, la replicabilidad debe entenderse como un proceso acumulativo: cada estu-
dio nuevo contribuye a matizar o fortalecer la evidencia existente, y cuanto mayor es la cohe-
rencia entre resultados, mayor es la confianza que pueden tener docentes, investigadores y
responsables educativos en la efectividad de una préctica.

Promover la replicabilidad implica practicas como describir los métodos con claridad,
compartir instrumentos y materiales, especificar criterios de andlisis, utilizar muestras amplias
y diversas y, cuando sea posible, preregistrar los analisis previstos para evitar sesgos de con-
firmacion (Nosek et al., 2015). Estas practicas permiten que otros investigadores puedan re-
petir el estudio y que la comunidad educativa disponga de evidencia sdlida y contrastada. En
definitiva, la replicabilidad no solo incrementa la credibilidad cientifica, sino que convierte a la
investigacion educativa en una herramienta Util para informar politicas, orientar la practica do-
cente y mejorar el aprendizaje.

4.4. El proceso de revisién por pares

La revision por pares es el mecanismo central que utiliza la comunidad cientifica para ga-
rantizar la calidad y credibilidad de los estudios antes de su publicacién. Consiste en que un
manuscrito enviado a una revista académica sea evaluado de forma anénima por expertos in-
dependientes que valoran la solidez metodoldgica, la claridad del anélisis, la adecuacién ted-
rica y la relevancia de los resultados. Aunque no es un sistema perfecto, constituye el estan-
dar internacional para filtrar errores, detectar debilidades y mejorar los estudios antes de que
pasen a formar parte del conocimiento cientifico (Bornmann, 2011).

El proceso comienza cuando los autores envian un manuscrito a una revista. El editor o
equipo editorial realiza una primera evaluacién répida para determinar si el trabajo encaja en
el ambito temético y cumple los requisitos minimos de calidad. Si supera esta fase, se envia a
varios revisores, generalmente dos o tres, seleccionados por su experiencia en el tema. Estos
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revisores examinan en profundidad el disefio, la validez de las medidas, el analisis estadistico,
la interpretacion de resultados y la coherencia con la literatura previa. Su papel no es simple-
mente criticar, sino ayudar a mejorar el trabajo mediante comentarios detallados y recomen-
daciones constructivas.

Tras recibir los informes, el editor toma una decisién: aceptar, rechazar, aceptar con mo-
dificaciones menores, o solicitar revisiones mayores. En esta Gltima situacion, los autores de-
ben responder a cada comentario, justificar cambios o aclarar aspectos metodoldgicos, y re-
enviar una version revisada. Este ciclo de revisidon y respuesta puede repetirse varias veces.
Estudios sobre el proceso editorial muestran que el intercambio entre revisores y autores me-
jora sustancialmente la claridad, precision y transparencia de los trabajos publicados (Ware &
Mabe, 2015). En areas como educacién, donde los contextos son complejos y las inferencias
causales son dificiles de establecer, el escrutinio de los revisores actia como una capa adicio-
nal de garantia metodoldgica.

Existen distintos modelos de revision por pares. El mas comin es el doble ciego, donde
tanto autores como revisores desconocen sus identidades. También existe la revisiéon simple
ciego, donde los autores no conocen a los revisores, pero estos si conocen la autoria; y mo-
delos emergentes de revision abierta, donde identidades, comentarios e incluso debates en-
tre revisores se publican junto con el articulo. Aunque cada modelo tiene ventajas y limita-
ciones, todos buscan proteger la integridad del proceso y minimizar sesgos (Ross-Hellauer,
2017).

Comprender el proceso de revisidon es importante para interpretar la literatura cientifica
en educacion. Un estudio publicado en una revista con revisién por pares ha pasado por un
filtro metodolégico significativo, mientras que informes o documentos sin revision formal de-
ben leerse con mayor cautela. No obstante, la revisién por pares no elimina todos los errores:
estudios influyentes también han mostrado que los revisores pueden discrepar notablemente
entre si y que la calidad del proceso varia entre revistas (Bornmann, 2011). Por ello, la revisién
debe entenderse como un mecanismo de mejora y control, no como una garantia absoluta.

5. Limites y malentendidos habituales
5.1. La generalizacién de resultados

Uno de los malentendidos mas extendidos en investigacion educativa es asumir que un
resultado obtenido en un estudio concreto puede aplicarse sin mas a cualquier aula, etapa o
contexto. Sin embargo, la generalizacién, es decir, la posibilidad de que un hallazgo funcione
mas alla del entorno en el que se obtuvo, es un proceso complejo que depende de multiples
factores como las caracteristicas del alumnado, el profesorado, los contenidos, la cultura es-
colar o los recursos disponibles. Como sefalan expertos en metodologia, la validez externa
nunca es automatica: un efecto observado en un estudio no garantiza que se repetird igual en
otro lugar (Shadish et al., 2002).

En educacién, esta limitacidon es especialmente visible porque los fendmenos estan pro-
fundamente influenciados por el contexto. Intervenciones que muestran efectos claros en un
centro pueden producir resultados mucho mas modestos, o incluso desaparecer, en otro. Por
ejemplo, meta-analisis de programas educativos muestran una variabilidad importante entre
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estudios debido a diferencias en la implementacion, la formacién del profesorado o el perfil
del alumnado (Hattie, 2009). Esto significa que detras de un «qué funciona» siempre hay un
«depende de para quién, en qué condiciones y de qué manera».

Relacionado con este punto, existe otro malentendido frecuente: la idea de que en edu-
cacién pueden encontrarse «pruebas definitivas» que establezcan de forma concluyente qué
método, programa o estrategia funciona siempre y en todas partes. En realidad, la investi-
gacioén educativa es acumulativa y contextual. Ningun estudio aislado, por riguroso que sea,
puede ofrecer conclusiones absolutas. Los efectos educativos, incluso cuando son reales y re-
plicados, suelen ser moderados, y su magnitud varia segun factores como la edad de los es-
tudiantes, su nivel previo, su motivacion o el tipo de tarea (Slavin, 2020). Por eso, la evidencia
se construye como un conjunto de estudios que, interpretados en conjunto, permiten identifi-
car tendencias robustas, pero no verdades universales.

La falta de reconocimiento de estos limites ha producido mitos, como pensar que los ta-
mafos de efecto reportados en un estudio puntual se pueden aplicar tal cual a cualquier cen-
tro, o que una intervencion efectiva en un ensayo controlado lo serd necesariamente en con-
textos reales. Del mismo modo, interpretar los rankings de intervenciones educativas como
una «lista universal» de eficacia puede generar expectativas poco realistas y decisiones peda-
gogicas mal fundamentadas. La literatura contemporanea enfatiza que la interpretacién res-
ponsable de la evidencia requiere atender al contexto, a la variabilidad entre estudios y a las
condiciones de implementacién (Bryk et al., 2011).

Comprender la légica de la generalizacion permite evitar conclusiones simplistas y sub-
raya la importancia de preguntarse no solo si algo funciona, sino en qué condiciones fun-
ciona, con qué alumnado, con qué apoyos, y qué adaptaciones son necesarias para su apli-
cacién. La evidencia educativa, lejos de ofrecer recetas universales, proporciona principios,
patrones y tendencias que deben dialogar con el juicio profesional docente y con la realidad
concreta de cada escuela.

5.2. Confusién entre correlacién y causalidad

Uno de los malentendidos mas frecuentes en investigacién educativa es asumir que,
cuando dos variables estan relacionadas, una de ellas debe ser la causa de la otra. Sin em-
bargo, una correlacién solo indica que dos fendémenos varian juntos, no que uno provoque el
cambio del otro. Esta distincidon es fundamental: muchos estudios en educaciéon se basan en
datos observacionales que permiten identificar patrones, pero no pueden establecer causali-
dad por si mismos (Pearl, 2009). Por ejemplo, que exista una correlacién entre el uso de tec-
nologias digitales y el rendimiento académico no implica necesariamente que la tecnologia
mejore o empeore el rendimiento; podria deberse a factores como la motivacion, el apoyo
familiar o las condiciones socioecondémicas.

La confusion entre correlacion y causalidad se agrava porque las relaciones estadisticas
pueden ser engafnosas. Estudios clasicos en metodologia han demostrado que incluso corre-
laciones fuertes pueden explicarse por variables no medidas (las llamadas variables de con-
fusidn) o por relaciones inversas a la intuicion (Shadish et al., 2002). En educacién esto es es-
pecialmente comuin porque los fendmenos son complejos y estan influenciados por multiples
factores simultéaneos: clima del aula, calidad docente, nivel previo del alumnado, contexto
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socioecondmico, caracteristicas familiares, etc. Cuando no se controla adecuadamente esta
complejidad, aparece el riesgo de atribuir efectos causales a variables que solo son indicado-
res o consecuencias de procesos mas profundos.

Ejemplos conocidos en la literatura ilustran este problema. En estudios correlacionales,
los estudiantes con mejores calificaciones suelen dedicar méas horas al estudio, pero también
es posible que quienes ya poseen mayores habilidades o conocimientos previos tiendan a es-
tudiar mas; en ese caso, el tiempo de estudio correlaciona con el rendimiento, pero no nece-
sariamente lo causa (Winne & Nesbit, 2010). Del mismo modo, contextos escolares donde los
alumnos estan muy motivados suelen mostrar mejores resultados, pero la motivacién podria
ser consecuencia de practicas docentes eficaces, no su causa directa. Estos escenarios refle-
jan lo que en metodologia se denomina causalidad inversa, donde la direccidn real de la rela-
cién es opuesta a la que se asume inicialmente.

Otro error habitual consiste en interpretar correlaciones pequefas como si fueran signi-
ficativas en términos educativos, o correlaciones grandes como si constituyeran «pruebas de-
finitivas». Sin embargo, la magnitud de la correlacion no determina su valor causal. Investiga-
ciones en métodos cuantitativos destacan que incluso correlaciones altas pueden ser espurias
si existe un tercer factor comdn, como ocurre en algunos estudios sobre rendimiento y uso de
tecnologias, motivacion y clima escolar, o tareas para casa y éxito académico (Rogosa, 1995).
Por ello, la interpretacion rigurosa de correlaciones requiere comprender el disefo, las varia-
bles medidas y, sobre todo, las que no se midieron.

Comprender esta distincién no implica que las correlaciones sean indtiles; al contrario,
son fundamentales para generar hipdtesis, detectar patrones y orientar futuras investigacio-
nes. Pero la causalidad requiere disefios mas robustos, como experimentales, cuasi-experi-
mentales o analisis longitudinales bien controlados. En educacién, donde los contextos rara
vez permiten manipulacién estricta, es esencial no sobreinterpretar las correlaciones como si
fueran efectos causales, evitando mensajes simplistas del tipo «X causa Y» cuando la eviden-
cia no lo sostiene.

En palabras sencillas, evitar la confusién entre correlacién y causalidad es clave para in-
terpretar la evidencia de manera responsable y para evitar decisiones educativas basadas en
suposiciones erroneas.

5.3. Interpretacion de tamanos de efecto

En investigacidon educativa, los tamafos de efecto permiten estimar la magnitud real de
una diferencia o relacién, mas alla de la significacion estadistica. Mientras el llamado valor p
solo indica si un efecto es improbable bajo azar, el tamafio de efecto responde a la pregunta
central: jcuanto importa este efecto en términos practicos?. Por ello, se consideran una he-
rramienta fundamental para interpretar resultados de forma responsable en educacién (Co-
hen, 1988; Hattie, 2009).

Un malentendido habitual consiste en pensar que solo los efectos grandes son relevan-
tes. Sin embargo, en contextos educativos los fenémenos son multifactoriales y estan influi-
dos simultdneamente por variables cognitivas, emocionales, sociales y contextuales. Esto
significa que es poco realista esperar tamafnos de efecto «muy grandes», y que efectos mode-
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rados o incluso pequefios pueden tener repercusiones significativas cuando se aplican a gran
escala o durante largos periodos de tiempo. La literatura metodoldgica subraya que incluso
cambios modestos pueden traducirse en mejoras sustanciales cuando afectan a miles de estu-
diantes o cuando se acumulan a lo largo de afios de escolaridad (Lipsey et al., 2012).

Ademas, un tamafno de efecto pequefio no implica necesariamente poca importan-
cia educativa. Por ejemplo, meta-andlisis en lectura, matematicas y aprendizaje autorregu-
lado muestran efectos pequefos pero sistematicos que, cuando se mantienen a lo largo del
tiempo, generan diferencias notables en el progreso académico (Hattie, 2009). Del mismo
modo, intervenciones disehadas para reducir desigualdades, como tutorias, programas de
apoyo emocional o mejoras en la retroalimentacién, suelen presentar tamafos de efecto pe-
quefos en promedio, pero pueden tener un impacto profundo en estudiantes en riesgo, para
quienes incluso variaciones modestas representan cambios relevantes (Slavin et al., 2011).

Es importante también entender que el tamaho de efecto estd condicionado por facto-
res como la edad del alumnado, la duracién de la intervencion, la calidad de la implementa-
cién, la complejidad de la competencia evaluada o el tipo de medida utilizada. Asi, un mismo
programa puede mostrar efectos distintos segun el contexto, y un efecto pequefio en un
meta-analisis puede reflejar que la intervencidn es relativamente consistente a través de mul-
tiples poblaciones y estudios, lo que incrementa su valor practico (Lipsey et al., 2012).

Confundir «pequefo» con «irrelevante» puede llevar a interpretaciones erréneas, espe-
cialmente cuando los tamanos de efecto se comparan sin considerar el contexto. En educa-
cién, lo crucial no es Unicamente la magnitud aislada del efecto, sino su significado educativo,
su consistencia a través de estudios, su coste y escalabilidad, y sus implicaciones acumulati-
vas para el aprendizaje. Un efecto pequeio y barato de aplicar puede ser mas valioso que un
efecto grande pero dificil o costoso de implementar. Por ello, la interpretacién de los tama-
fios de efecto debe combinar la evidencia estadistica con el juicio profesional y con las nece-
sidades reales del alumnado.

5.4. Sesgos comunes

En investigacién educativa es habitual que los resultados se vean influidos por distintos
sesgos; es decir, factores que alteran la interpretacién de los datos sin que el investigador sea
siempre consciente de ello. Estos sesgos no suelen invalidar un estudio por completo, pero si
obligan a leer sus conclusiones con cautela y a considerar que parte del efecto observado po-
dria deberse a otros elementos no controlados. Entre los sesgos mas relevantes en educacién
destacan los relacionados con la seleccidn de la muestra, el efecto Hawthorne y las expectati-
vas del investigador.

Uno de los sesgos mas frecuentes es el sesgo de seleccién, que aparece cuando la mues-
tra del estudio no representa adecuadamente a la poblacién a la que se quiere generalizar.
En educacion ocurre a menudo porque los centros participan de manera voluntaria, porque
las clases ya estan formadas o porque los estudiantes con menor disponibilidad tienden a
no participar. Esto produce muestras que pueden estar compuestas por alumnado mas mo-
tivado, familias mas implicadas o centros con recursos especificos, haciendo que los resulta-
dos no reflejen necesariamente la diversidad real del sistema educativo (Shadish et al., 2002).
También puede ocurrir dentro de un mismo centro: si se elige un grupo que destaca por su
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docente, su clima o su nivel previo, los efectos pueden atribuirse erréneamente a la interven-
cién cuando en realidad reflejan caracteristicas previas del grupo.

Otro sesgo relevante en educacion es el efecto Hawthorne, que se produce cuando los
participantes modifican su comportamiento simplemente por el hecho de saber que estéan
siendo observados. Este efecto fue documentado originalmente en investigaciones industria-
les (Mayo, 1933), pero se ha demostrado en multiples contextos educativos: estudiantes que
trabajan mas cuando saben que forman parte de un estudio, profesorado que aplica la me-
todologia con especial cuidado durante la intervencién o centros que refuerzan medidas ex-
traordinarias durante el periodo de evaluacidon. Aunque el efecto no es necesariamente nega-
tivo, puede inflar artificialmente los resultados de una intervencién, haciendo que el impacto
real sea menor cuando se aplica a largo plazo y en condiciones habituales.

Un tercer sesgo importante es el derivado de las expectativas del investigador, también
conocido como efecto Rosenthal. Se refiere a como las creencias, expectativas o actitudes
del investigador, o del profesorado involucrado en la intervencién, pueden influir inconscien-
temente en el comportamiento de los estudiantes y, por tanto, en los resultados obtenidos
(Rosenthal & Jacobson, 1968). En educacién esto puede manifestarse, por ejemplo, cuando
el docente espera que una intervencion vaya a funcionar y, sin darse cuenta, dedica mas aten-
cién, apoyo o entusiasmo al grupo experimental que al grupo control. De este modo, parte
del efecto observado no proviene estrictamente de la intervencidn, sino del trato diferencial
derivado de las expectativas.

Estos sesgos ilustran por qué la interpretacion responsable de la investigacion educativa
debe tener en cuenta no solo los resultados, sino también como se obtuvieron. Disefios mas
robustos, como estudios con grupos equivalentes, aleatorizacién, cegamiento parcial o medi-
ciones objetivas, pueden reducir algunos de estos sesgos, pero rara vez eliminarlos por com-
pleto. Por ello, valorar criticamente los estudios implica preguntarse si la muestra es repre-
sentativa, si la intervencion pudo generar cambios solo por el hecho de ser observada y si las
expectativas del profesorado o del equipo investigador pudieron influir en los efectos. Reco-
nocer la presencia potencial de estos sesgos no debilita la investigacion educativa; al contra-
rio, permite interpretarla con mayor precision y fortalece la construccién de evidencia fiable.

6. Qué considerar al interpretar estudios
6.1. Evaluacién del diseno, muestra y contexto antes de aplicar resultados

Al interpretar un estudio antes de aplicarlo en el aula, el primer filtro no deberia ser el
tamano del efecto ni la significacion estadistica, sino una pregunta previa: ¢qué tipo de di-
sefio, con qué muestra y en qué contexto se ha producido esa evidencia? Solo asi es po-
sible valorar hasta qué punto los resultados pueden generalizarse, o adaptarse, a la realidad
concreta de un centro, un aula o un sistema educativo.

Los trabajos clasicos sobre disefio experimental y cuasiexperimental muestran que el
cémo se ha hecho el estudio condiciona directamente la validez de las inferencias causales.
Shadish et al. (2002) distinguen entre la validez interna, si el efecto observado se debe real-
mente a la intervencion, y la validez externa, hasta qué punto ese efecto puede trasladarse a
otros alumnos o contextos. Del mismo modo, los analisis de Bracht y Glass (1968) evidencian
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que los efectos de una intervencidn pueden ser muy sensibles a quién participa, al tipo de
centro, al momento histérico o incluso al propio equipo investigador; extrapolar resultados
sin atender al disefio puede llevar, por tanto, a conclusiones enganosas.

En educacion, ademas, el debate sobre qué cuenta como «buena evidencia» ha es-
tado muy marcado por la defensa de los ensayos aleatorizados como estandar de oro. Slavin
(2002, 2010) ha argumentado que las politicas y practicas educativas deberian apoyarse prio-
ritariamente en programas evaluados mediante estudios experimentales bien controlados y
sintetizados en meta-andlisis. Esta postura ha sido matizada por autores que recuerdan que
no solo importa el diseno, sino la idoneidad de la evidencia para un uso concreto: Cartwright
y Hardie (2012) subrayan que un resultado solo «funciona» en otros lugares si se dan las mis-
mas condiciones de apoyo que hicieron posible el efecto en el estudio original. Por eso, la
evaluacién del disefio exige ir mas alla de la etiqueta «experimental» o «correlacional» y pre-
guntarse qué tipo de inferencias permite realmente ese estudio. Un disefo cuasiexperimental
con buenos grupos de comparacién, medidas de pretest y un seguimiento suficiente puede
ofrecer evidencia Util para la practica, mientras que un experimento con muestras pequenas,
alta mortalidad experimental o condiciones artificiales puede ser poco informativo (Shadish
et al., 2002; Gorard, 2013). Asimismo, estudios observacionales bien realizados, por ejemplo,
con bases de datos amplias, buenos controles estadisticos y medidas fiables, pueden iluminar
patrones contextuales que los experimentos no captan. Meneses (2019) recuerda que la in-
tervencién educativa debe apoyarse en un «ecosistema» de métodos, donde diferentes dise-
fios aportan piezas complementarias para comprender cuando y por qué una practica puede
ser efectiva.

La muestra es otro elemento clave. Antes de aplicar los resultados de un estudio, con-
viene preguntarse: ja qué alumnado representan realmente esos participantes? Bracht y
Glass (1968) distinguen entre validez poblacional y validez ecoldgica: un efecto obtenido con
alumnado de un Unico distrito, de un nivel socioeconémico concreto o de un programa parti-
cular puede no reproducirse en otros contextos. Gorard (2013) senala que la seleccién de ca-
sos por conveniencia, voluntariado o acceso introduce sesgos que limitan la generalizacién.
Por ejemplo, los docentes que se ofrecen voluntarios para participar en programas innovado-
res suelen estar mas motivados o formados que la media, de modo que los efectos observa-
dos pueden reflejar tanto la intervencidon como el perfil de esos centros y docentes.

El contexto es la tercera pieza imprescindible. La literatura reciente sobre «evidencia
atil» para la mejora educativa subraya que la pregunta relevante no es solo «;funciona?», sino
«ibajo qué condiciones, para quién y con qué consecuencias?». Ming y Goldenberg (2021)
proponen el marco de research worth using, que evalla la calidad de un estudio en funciéon
de su utilidad para la toma de decisiones: si especifica el contexto de implementacion, los re-
cursos necesarios y las condiciones que facilitaron o dificultaron los resultados. En una linea
similar, Biesta (2007) critica una visidén tecnocratica de la evidencia que reduce la educacion a
la busqueda de «lo que funciona», ignorando que lo que consideramos deseable en educa-
cién depende de valores y finalidades situadas.

Desde una perspectiva practica, esto implica que el profesorado no puede limitarse a
«importar» programas o estrategias que han mostrado efectos positivos en otros lugares. La
lectura critica de un estudio deberia incluir tres preguntas encadenadas: (1) ;Qué tipo de di-
sefio se ha utilizado y qué tipo de relacién puede establecer (causal, asociativa, descriptiva)?,
(2) ;En qué tipo de alumnado, centros y sistemas se ha probado la intervenciéon y en qué se
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parecen o difieren de mi realidad?; y (3) ;Qué condiciones materiales, organizativas y cultu-
rales hicieron posible ese resultado y cuales estan presentes o habria que crear en mi con-
texto? Cartwright y Hardie (2012) insisten en que, sin esta reflexidn sobre las «condiciones de
apoyon, la transferencia de evidencias corre un alto riesgo de fracasar.

Finalmente, autores como Meneses (2019) proponen comprender la investigacién como
parte del repertorio profesional docente: saber leer disefios, muestras y contextos es un com-
ponente esencial del oficio de ensefar con evidencia. No se trata de reproducir anélisis esta-
disticos complejos, sino de desarrollar una mirada critica que permita reconocer que un me-
taanalisis sobre programas de lectura en escuelas urbanas de Estados Unidos no se transfiere
automaticamente a un aula rural plurilinglie, o que un programa intensivo de tutoria indivi-
dual dificilmente puede replicarse sin recursos similares.

6.2. Revisiéon de la metodologia y medidas de resultado

Al evaluar cualquier estudio educativo, una de las preguntas mas importantes, y a me-
nudo menos discutidas, es cdmo se ha medido exactamente el resultado y qué procedimien-
tos metodoldgicos se han empleado para obtenerlo. No basta con saber que «una interven-
cién funciondy; es imprescindible comprender con qué instrumentos, bajo qué criterios y con
qué garantias de calidad se generaron esos datos. La solidez de un estudio depende tanto de
su disefio como de la fiabilidad y validez de sus medidas, y de la coherencia entre los objeti-
vos de la intervencién y los indicadores elegidos.

En la literatura metodoldgica clasica, Shadish et al. (2002) recuerdan que toda inferencia
causal estd condicionada por la calidad de las mediciones utilizadas: una intervencién puede
ser excelente, pero si las medidas tienen baja fiabilidad o no capturan el constructo relevante,
los resultados se vuelven ambiguos o incluso enganosos. De manera complementaria, Mes-
sick (1995) subraya que la validez no es solo una cuestién técnica, sino un argumento global
que integra evidencia empirica y justificaciones tedricas sobre lo que se pretende medir. Es
decir, un estudio puede mostrar efectos «significativos» sobre un resultado, pero esos efectos
solo son interpretables si el instrumento empleado realmente representa el aprendizaje, habi-
lidad o comportamiento que se desea evaluar.

En educacién, es frecuente que los resultados se midan mediante pruebas disefiadas ad
hoc, cuestionarios auto-reportados o rdbricas poco estandarizadas. Gorard (2013) advierte
que este tipo de instrumentos, si no estan validados, introduce un margen de error que difi-
culta comparar estudios, sintetizar resultados o tomar decisiones basadas en datos. La reco-
mendacién central es comprobar siempre si las medidas empleadas presentan evidencia de
fiabilidad (por ejemplo, consistencia interna, estabilidad temporal) y de validez (contenido,
estructura interna, relacién con otras variables), y si han sido utilizadas previamente en con-
textos similares.

Los meta-andlisis que revisan intervenciones educativas también insisten en la importan-
cia de distinguir entre medidas dependientes directas (por ejemplo, pruebas disefiadas espe-
cificamente para la intervencién) y medidas estandarizadas externas, mas resistentes al sesgo
de proximidad. Lipsey et al. (2012), en su andlisis sobre intervenciones educativas en lectura
y matematicas, observaron que los efectos suelen ser mayores cuando se emplean pruebas
creadas por el propio equipo investigador que cuando se utilizan evaluaciones independien-

22



CAPITULO Il. FUNDAMENTOS DE LA INVESTIGACION EDUCATIVA

tes, lo que sugiere cautela al interpretar resultados excesivamente altos. Este patrén es re-
currente en distintos campos y se considera un indicador habitual de posible «inflaciéon» del
efecto.

Por otro lado, la metodologia estadistica influye directamente en la interpretacién de
los resultados. Wilkinson y la Task Force on Statistical Inference de la APA (1999) recomien-
dan especificar con claridad el tratamiento de datos perdidos, los criterios para incluir o ex-
cluir casos, el control de covariables y la justificacion tedrica del modelo analitico. Asimismo,
Thompson (2002) subraya que los estudios educativos deberian reportar no solo significacién
estadistica, sino también tamarios de efecto e intervalos de confianza, elementos fundamen-
tales para valorar la magnitud y precision de los hallazgos. Sin esta informacién, resulta dificil
juzgar si un resultado es relevante para la practica cotidiana.

La literatura reciente sobre «evidencia Util» para la toma de decisiones destaca que los
resultados deben ser interpretables en términos aplicados. Ming y Goldenberg (2021) sefa-
lan que un estudio es metodolégicamente sélido solo si sus medidas permiten comprender
los mecanismos del cambio y los criterios utilizados son relevantes para quienes deben imple-
mentar la intervencién. Medir resultados irrelevantes, demasiado generales o desconectados
de los objetivos de aprendizaje puede dar lugar a conclusiones poco practicas o dificilmente
trasladables al aula.

Desde una perspectiva practica, revisar la metodologia y las medidas implica pregun-
tarse:

1. ¢El instrumento utilizado es adecuado para el constructo que se pretende evaluar?

2. ;Existen evidencias de fiabilidad y validez suficientes?

3. ¢El estudio ha distinguido entre medidas dependientes «cercanas» y evaluaciones ex-
ternas mas exigentes?

4. ;lLos anélisis estadisticos estan justificados tedricamente y reportados con transparencia?

5. ¢Los indicadores permiten tomar decisiones educativas concretas?

Cuando estas cuestiones se abordan con rigor, los resultados de un estudio se vuelven
interpretables y utiles. Cuando no, incluso los disenos mas robustos pueden producir conclu-
siones débiles o dificiles de aplicar.

6.3. Considerar factores mediadores y moderadores

Al interpretar resultados de investigacion educativa, un principio fundamental es reco-
nocer que los efectos nunca actian de manera aislada. Las intervenciones no producen im-
pactos uniformes para todo el alumnado ni en todos los contextos, sino que sus resultados
dependen de una compleja red de factores mediadores y moderadores. Analizar estos ele-
mentos permite comprender no solo si una practica funciona, sino cémo, para quién y bajo
qué condiciones lo hace.

En términos metodoldgicos, los moderadores son variables que influyen en la fuerza o
direccion del efecto de una intervencion. Por ejemplo, un programa de lectura puede ser mas
eficaz en alumnado con menor nivel inicial, o una estrategia digital puede funcionar mejor en
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aulas donde el profesorado tiene formacién especifica. Como muestran Cooper et al. (2009)
en su trabajo sobre meta-anélisis, ignorar los moderadores conduce a conclusiones excesiva-
mente generalistas que ocultan variaciones importantes entre subgrupos.

Los mediadores, por su parte, explican los mecanismos mediante los cuales una inter-
vencion produce sus efectos. En educacién, es habitual que el impacto de una practica actle
a través de cambios en variables intermedias como la motivacion, el compromiso, la autorre-
gulacién o la calidad de la interaccién docente-alumno. Pekrun y Linnenbrink-Garcia (2012),
desde la perspectiva de la psicologia educacional, enfatizan que los procesos emocionales y
cognitivos actlan como rutas causales que permiten entender por qué dos estudiantes ex-
puestos a la misma intervencién pueden mostrar trayectorias muy distintas.

Diversas revisiones contemporaneas subrayan que los efectos educativos rara vez son
homogéneos. Higgins et al. (2014) encontraron que muchas intervenciones con «efectos me-
dios» esconden grandes diferencias en funcién del tipo de alumnado o del contexto socio-
educativo. A su vez, Nye et al. (2004), en un analisis seminal sobre el tamafo de la clase, iden-
tificaron que los beneficios eran mayores para el alumnado de niveles socioeconémicos mas
bajos, algo que no seria visible sin un andlisis moderador explicito.

En el dmbito metodolégico mas avanzado, Hayes (2018) recuerda que los modelos de
mediacidén y moderacién no se limitan a identificar correlaciones alternativas, sino que permi-
ten construir explicaciones causales mas refinadas. Segun el autor, interpretar un efecto sin
considerar mediadores y moderadores puede llevar a conclusiones erréneas, como atribuir a
la intervencién un impacto que en realidad depende de variables intervinientes no examina-
das (por ejemplo, el clima de aula, la calidad de la implementacion o el grado de fidelidad del
programa).

Desde el punto de vista practico, considerar mediadores y moderadores permite que el
profesorado y los equipos directivos eviten una lectura rigida del tipo «esto funciona» o «esto
no funciona», reemplazandola por una l6gica méas matizada:

— ¢Funciona para quién?

— ;Funciona en qué circunstancias?

— ¢;Funciona a través de qué procesos?

— ;Cbémo interactuan las caracteristicas del alumnado, del centro y de la propia inter-
vencion?

Esta mirada es especialmente valiosa cuando se analizan estrategias que dependen en
gran medida del compromiso del alumnado (p. €j., tutoria entre iguales), de habilidades do-
centes especificas (p. ej., retroalimentacién formativa), o de infraestructuras y recursos (p. €;j.,
tecnologia educativa). En todos esos casos, los resultados solo se interpretan adecuadamente
cuando se examinan los factores que amplifican, reducen o explican los efectos observados.

6.4. Combinar evidencia de varias fuentes

Al interpretar un estudio educativo, una de las claves para tomar decisiones fundamenta-
das es evitar depender de una sola fuente de evidencia. Ningun disefo, metodologia ni con-
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junto de datos puede capturar por si solo la complejidad del aprendizaje y la enseianza. Por
eso, la literatura metodoldgica contemporanea insiste en la importancia de triangular resul-
tados a partir de multiples fuentes, entendidas tanto en términos de métodos (cuantitativos,
cualitativos, experimentales, correlacionales) como de niveles de agregacién (estudios indivi-
duales, revisiones sistematicas, meta-analisis, investigaciones de implementacion, datos del
propio centro) y perspectivas tedricas. En el campo de la investigacion aplicada, Cronbach
(1982) fue uno de los primeros en defender que los problemas educativos no pueden abor-
darse Unicamente desde la l6gica experimental, y que las decisiones sdlidas requieren inte-
grar tanto la evidencia producida en condiciones controladas como la evidencia generada en
contextos reales. Su conocido planteamiento del «constructo social del programa» subraya
que todo hallazgo empirico adquiere significado solo cuando se interpreta a la luz del con-
texto y de los actores implicados.

Del lado cuantitativo, los meta-analisis se han consolidado como una herramienta cen-
tral para sintetizar la evidencia disponible. Cooper et al. (2009) explican que su valor reside
en ofrecer una estimaciéon mas precisa del efecto promedio, identificar variabilidad entre es-
tudios y detectar posibles moderadores. Sin embargo, los autores recuerdan que incluso los
mejores meta-analisis dependen de la calidad y heterogeneidad de los estudios primarios,
por lo que deben leerse junto a revisiones narrativas, estudios cualitativos y evidencia contex-
tual. De hecho, Slavin (2008) insiste en que la combinacién de meta-anélisis rigurosos con es-
tudios de implementacién en centros reales es esencial para juzgar la utilidad practica de una
intervencion.

Los investigadores de corte cualitativo han aportado argumentos igualmente decisivos.
Maxwell (2012) muestra que la evidencia cualitativa permite comprender mecanismos, per-
cepciones, interpretaciones y procesos que los datos cuantitativos suelen pasar por alto. Es-
tos elementos, lejos de ser secundarios, son fundamentales para explicar por qué una inter-
vencién funciona en algunos contextos y no en otros. Como sefala Biesta (2007), la evidencia
educativa es siempre situada, y su valor practico depende de integrar datos empiricos con el
juicio profesional y el conocimiento contextual. La literatura sobre implementation science
también subraya la necesidad de combinar datos de distintas procedencias. Durlak y DuPre
(2008) muestran que, en numerosos programas educativos, la fidelidad de implementacién,
el clima escolar y las condiciones organizativas explican una parte sustancial de la variacién en
los resultados. Este tipo de evidencia suele provenir de estudios de campo, observaciones de
aula y entrevistas, lo cual complementa la informacién ofrecida por estudios experimentales o
cuasiexperimentales.

En la practica educativa, combinar evidencias implica al menos tres niveles:

— Evidencia cientifica externa: revisiones sistematicas, meta-analisis, estudios primarios
de calidad.

— Evidencia procedente del centro o aula: datos de rendimiento, observaciones, retroa-
limentacién de estudiantes y docentes, analisis de implementacién.

— Evidencia profesional: la experiencia del docente, su conocimiento curricular y su ca-
pacidad para valorar la adecuacién de una practica a su contexto.

Esta l6gica coincide con la propuesta del Evidence-Based Education framework (Davies,
1999), que sostiene que las decisiones educativas de calidad deben integrar investigacion,
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datos locales y juicio profesional. La evidencia disponible no es un «veredicto» sino un in-
sumo, uno mas dentro de una deliberaciéon pedagdgica informada.

6.5. Mantener una mentalidad critica y flexible

Interpretar la investigacion educativa exige algo mas que dominar conceptos metodold-
gicos: requiere una mentalidad critica y flexible, capaz de combinar rigor intelectual con aper-
tura al cambio. En un campo donde los efectos son contextuales, las intervenciones interac-
tdan con multiples variables y las evidencias evolucionan con rapidez, adoptar una postura
critica no significa desconfiar sistematicamente, sino evaluar con prudencia, matizar conclu-
siones y actualizar creencias ante nueva informacion.

La literatura sobre evaluacion de evidencias insiste en que los estudios no deben leerse
como verdades absolutas, sino como aportaciones parciales a un conocimiento acumula-
tivo. Hammersley (2001) advierte que incluso las investigaciones mas sdlidas contienen su-
puestos, limites y decisiones interpretativas que deben ser examinadas de forma consciente.
Del mismo modo, Slavin (2008) recuerda que la evidencia educativa rara vez es definitiva: las
conclusiones deben considerarse provisionales, especialmente en contextos donde los re-
sultados dependen de la calidad de la implementacion, las caracteristicas del alumnado y la
cultura escolar.

Una mentalidad critica implica preguntarse constantemente qué significan realmente los
datos, de qué manera se obtuvieron y cuéles son los posibles sesgos. Kahneman (2011) mues-
tra como el pensamiento humano tiende a buscar patrones, confirmar expectativas previas y
confiar en intuiciones incluso frente a informacidn contradictoria. En el &mbito educativo, esto
puede llevar a sobrevalorar los estudios que encajan con la propia filosofia pedagdgica y a ig-
norar aquellos que desafian creencias previas. Mantener flexibilidad implica precisamente lo
contrario: estar dispuesto a revisar convicciones a la luz de nuevas evidencias.

La critica constructiva también supone reconocer que las limitaciones de un estudio no
invalidan automaticamente sus aportaciones. Como sefala Biesta (2007), lo relevante es com-
prender qué puede aportar cada tipo de evidencia a la toma de decisiones: los ensayos con-
trolados ofrecen estimaciones causales, los estudios cualitativos profundizan en mecanismos y
experiencias, y los analisis descriptivos ayudan a detectar patrones relevantes. Ninguna forma
de evidencia es suficiente por si sola, pero todas pueden ser Utiles si se leen con una actitud
equilibrada, sin reduccionismos ni rechazos automaticos.

En esta linea, Ming y Goldenberg (2021) destacan que la mentalidad critica no consiste
solo en detectar fallos metodoldgicos, sino en valorar si un estudio ofrece informacion dtil
para la practica: si se describen las condiciones de implementacion, si los resultados son re-
alistas, si se analizan subgrupos relevantes o si se explicitan supuestos. La flexibilidad, por su
parte, implica adaptar la evidencia al propio contexto, combinandola con datos locales y jui-
cio profesional, en vez de aplicarla de manera rigida o dogmatica.

Ademas, una mentalidad critica debe incluir la disposicién a tolerar la incertidumbre.
Tal como senala Maxwell (2012), los fenédmenos educativos son complejos y a menudo am-
biguos; por ello, esperar conclusiones simples o efectos universales es metodolégicamente
ingenuo y pedagdgicamente peligroso. La flexibilidad permite convivir con esa incertidum-
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bre y tomar decisiones razonadas aun cuando la evidencia sea imperfecta, incompleta o
contradictoria.

Finalmente, mantener una mentalidad critica y flexible implica también una actitud ética:
reconocer los limites de la investigacion, evitar extrapolaciones indebidas y justificar con
transparencia las decisiones tomadas en funcién de la evidencia disponible. El objetivo no es
«seguir la ciencia» como si fuera una receta, sino utilizarla como guia que ilumina posibilida-
des, sefala riesgos y enriquece el juicio profesional.
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CAPITULO Ill. CONDICIONES PREVIAS PARA EL APRENDIZAJE

Comprender como se aprende requiere partir de una idea fundamental: antes de que
cualquier metodologia, recurso o tecnologia pueda generar impacto, deben darse una serie
de condiciones que permitan que la informacién sea procesada de forma eficaz por el estu-
diante. Desde la perspectiva del modelo clasico de procesamiento de la informacién, apren-
der implica recorrer tres grandes procesos interrelacionados: adquirir, almacenar y recuperar
la informacién. Cada uno de ellos depende de la interaccién entre caracteristicas del propio
alumnado y las acciones del docente, asi como del clima general del aula.

El primer proceso, la codificaciéon o adquisicion, solo ocurre cuando el estudiante lo-
gra dirigir y mantener su atencion, activar sus conocimientos previos y ejercer un minimo
de control cognitivo para seleccionar qué informacién es relevante. Estas condiciones inter-
nas no dependen Unicamente del propio estudiante: la claridad docente, la estructura de la
explicacién o la calidad de los estimulos que se presentan pueden facilitar o dificultar esta
fase inicial.

En segundo lugar, el almacenamiento o consolidaciéon de la informaciéon requiere tiempo,
esfuerzo sostenido, y practicas que permitan reorganizar, elaborar y conectar lo nuevo con lo
ya aprendido. Aqui, la motivacién juega un papel decisivo para que el estudiante invierta los
recursos cognitivos necesarios, mientras que el profesorado incide mediante la planificacion
de tareas, la secuenciacidon adecuada y el uso de retroalimentacién formativa, que orienta el
progreso y corrige errores de manera oportuna.

Por ultimo, la recuperacién o evocacién depende de que el aprendizaje se haya consoli-
dado previamente, pero también de que exista un clima que reduzca la ansiedad, favorezca
la participacion y permita poner en practica lo aprendido en contextos variados. Un clima so-
cial positivo de aula y oportunidades frecuentes de recuperacion a través de preguntas, dis-
cusiones, practica distribuida fortalecen esta fase y hacen que el aprendizaje sea duradero y
transferible.

A lo largo del proximo capitulo se analizaran los principales factores dependientes que
alientan el aprendizaje.

7. Factores previos al aprendizaje
7.1. Atencién y control cognitivo

7.1.1. CONCEPTUALIZACION

La atencidn es el conjunto de procesos que permiten seleccionar informacién relevante
y filtrar estimulos irrelevantes durante el aprendizaje. Implica focalizacién, mantenimiento
del foco y capacidad para cambiarlo cuando la tarea lo requiere (Posner & Petersen, 1990).
El control cognitivo, también denominado funciones ejecutivas, hace referencia a la habili-
dad para regular pensamientos y acciones, inhibir respuestas automaticas, mantener infor-
macion activa en la memoria de trabajo y dirigir la conducta hacia objetivos (Miyake et al.,
2000). Ambos sistemas trabajan de manera integrada: sin atencién sostenida es imposible
ejercer control cognitivo, y sin control cognitivo la atencién se dispersa ante cualquier esti-
mulo distractor.
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7.1.2. ¢QUE DICE LA EVIDENCIA PREVIA?

La investigacion muestra que la atencidn es un requisito funcional previo para codificar
informacién de manera profunda. Estudios clasicos de neurociencia cognitiva han eviden-
ciado que la activacién de redes atencionales predice la calidad de la codificacién en memo-
ria (Craik et al., 1996; Uncapher & Wagner, 2008). Asimismo, investigaciones de aula han de-
mostrado que la atencién sostenida se asocia de forma consistente con mayor rendimiento
académico en diferentes edades (Steinmayr et al., 2010).

El control cognitivo también es un predictor robusto del aprendizaje. La memoria de tra-
bajo, parte central del control cognitivo, explica diferencias en los niveles de comprension
lectora, resoluciéon de problemas y rendimiento general (Alloway & Alloway, 2010; Swanson
& Beebe-Frankenberger, 2004). Del mismo modo, la capacidad de inhibicién y la flexibilidad
cognitiva predicen la autorregulacion del estudiante, la resistencia a la interferencia y la efi-
cacia en tareas complejas (Best, Miller & Naglieri, 2011). En conjunto, mdltiples meta-analisis
han confirmado que las funciones ejecutivas predicen el rendimiento académico mas alla de
variables como inteligencia o nivel socioeconémico (Jacob & Parkinson, 2015).

De igual modo, la efectividad de los procesos atencionales y de control cognitivo esta
modulada por varias variables:

— Edad y desarrollo neurocognitivo: las funciones ejecutivas maduran de manera pro-
gresiva desde la infancia hasta la adultez temprana, influyendo en la estabilidad de la
atencién y la inhibicidn de distractores (Best et al., 2011).

— Carga cognitiva de la tarea: cuando la complejidad es excesiva, la memoria de tra-
bajo se satura y la atencién se dispersa (Sweller, 2011).

— Motivacion y relevancia percibida: los estudiantes prestan mas atencién cuando la
tarea es significativa o conecta con metas personales (Eccles & Wigfield, 2002).

— Fatiga, estrés y suefio: la privacién de suefio o altos niveles de estrés reducen signifi-
cativamente la atencion sostenida y la memoria de trabajo (Lim & Dinges, 2010).

— Distractores tecnolégicos: la presencia de dispositivos y notificaciones compite por
recursos atencionales, disminuyendo el control cognitivo (Rosen et al., 2014).

Estas variables no solo influyen en la capacidad de atencién, sino también en la probabi-
lidad de que los estudiantes persistan en la tarea y puedan regularse de manera auténoma.

7.1.3. JUSTIFICACION TEORICA

La importancia de la atencién y el control cognitivo puede explicarse desde varias teorias
de referencia. En primer lugar, el modelo de procesamiento de la informacién sostiene que
la entrada al sistema cognitivo depende de mecanismos atencionales que permiten que la in-
formacién llegue a la memoria de trabajo para ser procesada (Atkinson & Shiffrin, 1968). Si la
atencion falla, la informacidon no se codifica de manera efectiva.

Por otro lado, la teoria de la carga cognitiva explica que los recursos de la memoria de
trabajo son limitados; por ello, el control cognitivo regula qué informacién se procesa y cémo
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se distribuyen los recursos para evitar la sobrecarga (Sweller, 2011). Esto justifica que la aten-
cién selectiva y la inhibicidn de distractores sean fundamentales para aprender contenidos
complejos.

Finalmente, las teorias sociocognitivas plantean que la atenciéon se ve modulada por
creencias motivacionales y por la autorregulacion del propio estudiante; el control cognitivo
proporciona la capacidad para dirigir el esfuerzo hacia las metas de aprendizaje (Bandura,
1997; Eccles & Wigfield, 2002). En consecuencia, ambos procesos constituyen condiciones
previas imprescindibles para que el aprendizaje pueda consolidarse.

7.2. Conocimientos previos

7.2.1. CONCEPTUALIZACION

Los conocimientos previos representan el conjunto de informacién, conceptos, creen-
cias y habilidades que el estudiante posee antes de enfrentarse a una nueva tarea de aprendi-
zaje. Constituyen la base desde la cual se interpretan los nuevos contenidos, permitiendo es-
tablecer conexiones, identificar patrones y organizar la informacién entrante (Ausubel, 1968).
Desde una perspectiva cognitiva, los conocimientos previos actian como estructuras menta-
les que facilitan o dificultan la comprensiéon dependiendo de su solidez, precisidon y organiza-
cién (Bransford & Johnson, 1972).

7.2.2. ¢QUE DICE LA EVIDENCIA PREVIA?

La evidencia empirica ha mostrado de forma consistente que los conocimientos previos
son uno de los predictores mas fuertes del aprendizaje posterior. Diversos estudios longitu-
dinales y experimentales han demostrado que la activacién y la calidad de los conocimien-
tos previos explican una parte significativa de las diferencias en comprensién lectora, ren-
dimiento en ciencias, aprendizaje de matematicas y resoluciéon de problemas (Dochy et al.,
1999; Alexander, 1992). Asimismo, investigaciones neurocognitivas han confirmado que el
aprendizaje se ve facilitado cuando los nuevos estimulos pueden integrarse en esquemas ya
existentes, reduciendo la carga cognitiva y aumentando la eficiencia del procesamiento (van
Kesteren, et al., 2010). También se ha evidenciado que los conocimientos previos sélidos per-
miten una codificacién mas profunda y una mayor retencidn a largo plazo (Tobias, 1994).

Cuando los conocimientos previos son erroneos o estan desorganizados, se generan
dificultades importantes: estos «esquemas incorrectos» interfieren en la comprension y re-
quieren procesos explicitos de reestructuraciéon conceptual, especialmente en ciencias (Chi,
2008). Asi, no solo importa cuanto sabe el alumno, sino qué sabe y cdmo estad organizado
ese saber.

La influencia de los conocimientos previos en el aprendizaje estd modulada por varias va-
riables:

— Naturaleza del dominio: en disciplinas fuertemente jerarquizadas como matematicas,
fisica o sintaxis, la ausencia de conocimientos previos minimos dificulta enormemente
avanzar (Alexander, 1992).
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— Calidad y organizaciéon del conocimiento: no basta con acumular informacién; su
estructuracion en redes coherentes es lo que potencia el aprendizaje (Dochy et al.,
1999).

— Experiencia: a medida que aumenta la experiencia, se reduce la carga en memoria de
trabajo y se automatizan procesos, facilitando la adquisicion de nuevo conocimiento
(Ericsson & Kintsch, 1995).

— Motivacion y creencias del estudiante: la activacion de conocimientos previos de-
pende también del interés y de la percepcién de relevancia de la tarea (Pintrich,
2002).

— Ideas alternativas o concepciones erréneas: cuando los estudiantes poseen concep-

ciones profundamente arraigadas y equivocadas, estas pueden actuar como barreras
dificiles de superar (Chi, 2008).

Estas variables explican por qué estudiantes con niveles similares de conocimientos pre-
vios cuantitativos pueden mostrar rendimientos muy diferentes dependiendo de la calidad,
organizacién y adecuacion conceptual de esos conocimientos.

7.2.3. JUSTIFICACION TEORICA

La relevancia de los conocimientos previos se fundamenta en teorias centrales del apren-
dizaje. En primer lugar, la teoria del aprendizaje significativo sostiene que el factor mas im-
portante que determina el aprendizaje es lo que el alumno ya sabe, porque las nuevas ideas
solo pueden anclarse si existen conceptos inclusores adecuados (Ausubel, 1968).

En segundo lugar, desde el constructivismo cognitivo, el aprendizaje consiste en modi-
ficar estructuras previas mediante procesos de asimilacién y acomodacién (Piaget, 1977). En
esta |égica, los conocimientos previos son la base sobre la que se construye cualquier avance
cognitivo.

En tercer lugar, la teoria de esquemas explica que los conocimientos previos actdan
como marcos que guian la percepcion, la interpretacion y la memoria; cuanto mas coherentes
y organizados son estos esquemas, mas eficiente es el procesamiento de la informacién (Ru-
melhart, 1980).

Finalmente, desde la teoria de la carga cognitiva, disponer de conocimientos previos re-
duce el esfuerzo necesario de la memoria de trabajo y libera recursos para procesar informa-

cién nueva (Sweller, 2011). Esto justifica por qué dos estudiantes ante la misma tarea pueden
mostrar cargas cognitivas y niveles de aprendizaje radicalmente distintos.

7.3. Practica y repeticion

7.3.1. CONCEPTUALIZACION

La practica hace referencia a la realizacién reiterada y deliberada de una tarea con el ob-
jetivo de mejorar su ejecucidn, automatizar procesos y fortalecer la memoria a largo plazo. La
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repeticiéon es uno de los mecanismos mediante los cuales la practica se implementa, permi-
tiendo consolidar representaciones cognitivas mediante la exposicidén continua o espaciada
al contenido (Cepeda et al.,, 2006). En el contexto educativo, ambos procesos se entienden
como estrategias esenciales para estabilizar el aprendizaje, incrementar la fluidez y fortalecer
la transferencia a nuevas situaciones.

7.3.2. ¢QUE DICE LA EVIDENCIA PREVIA?

La investigacién ha mostrado de forma consistente que la practica (especialmente
cuando es deliberada y espaciada) es uno de los métodos mas potentes para mejorar el ren-
dimiento académico. El clasico trabajo de Ericsson et al. (1993) demostré que la practica deli-
berada de alta calidad es el principal predictor del desarrollo experto en dominios tan diver-
sos como musica, ajedrez o deporte.

En cuanto a la repeticién, multiples meta-analisis han confirmado que la practica espa-
ciada mejora significativamente la retencion en comparacién con la practica masiva (estudiar
todo de una vez). El trabajo de Cepeda et al. (2006), un meta-anélisis con mas de 254 estu-
dios, muestra que espaciar las sesiones produce mejoras robustas en memoria tanto en ta-
reas verbales como en aprendizaje académico.

De forma complementaria, la practica de recuperacién (practica basada en recordar in-
formacién en lugar de solo releerla) ha mostrado efectos superiores sobre el aprendizaje. Por
ejemplo, Roediger y Karpicke (2006) demostraron que recuperar informaciéon mejora la con-
solidacion y el rendimiento en pruebas posteriores mas que estudiar repetidamente el mate-
rial sin recuperarlo.

Por otro lado, la repeticion conduce a automatizacion, reduciendo la carga cognitiva y
permitiendo dedicar recursos a procesos de mayor nivel (Logan, 1988). Esta automatizacion
es clave en lectura fluida, célculo basico, resolucion de problemas matematicos y adquisicion
de vocabulario en segundas lenguas.

A pesar de parecer la practica y la repeticidon altamente efectivas, la efectividad de am-
bas esta influida por diversos factores moderadores:

— Tipo de practica: la practica deliberada (con feedback, objetivos claros y atencién fo-
calizada) es mas efectiva que la practica mecanica (Ericsson et al., 1993).

— Distribucion temporal: |a practica espaciada supera consistentemente la practica ma-
siva; la magnitud del efecto depende del intervalo éptimo entre sesiones (Cepeda
et al., 2008).

— Dificultad y variabilidad de la tarea: niveles moderados de dificultad y variabilidad
incrementan la transferencia y la retencion (Schmidt & Bjork, 1992).

— Practica de recuperacion: recordar activa mas procesos cognitivos que la simple ex-
posicion repetida y mejora la memoria a largo plazo (Roediger & Butler, 2011).

— Nivel de dominio: los novatos se benefician méas de la repeticidn estructurada; los ex-
pertos requieren practica mas variada y orientada a habilidades especificas (Ericsson,
2008).

— Edad y desarrollo: aunque el beneficio de la practica espaciada es general, su magni-
tud puede variar segln la etapa evolutiva (Toppino & Bloom, 2002).

33



ENSENAR CON EVIDENCIA: LO QUE LA CIENCIA REVELA SOBRE EL ARTE DE EDUCAR

Estas variables explican por qué la repeticion «simple» no siempre garantiza buenos re-
sultados: la clave no es repetir mas, sino repetir mejor.

7.3.3. Justificacion tedrica

La importancia de la practica y la repeticion se fundamenta en varias teorias del aprendi-
zaje. En primer lugar, la teoria del procesamiento de la informacién sefala que la repeticidn
fortalece las trazas de memoria y facilita su transferencia desde la memoria de trabajo a la
memoria a largo plazo (Atkinson & Shiffrin, 1968).

En segundo lugar, la teoria de la consolidacién de la memoria indica que los intervalos
entre sesiones permiten que los procesos de consolidacién sindptica y sistémica se completen
adecuadamente, lo que explica por qué la practica espaciada produce una retencién superior
(McGaugh, 2000).

En tercer lugar, la teoria de la variabilidad de la practica (Schmidt & Bjork, 1992) sostiene
que variar contextos y condiciones en la practica genera representaciones mas flexibles, facili-
tando la transferencia.

Por Gltimo, desde la teoria de la carga cognitiva, la automatizacion resultante de la prac-
tica repetida libera recursos de la memoria de trabajo, permitiendo abordar tareas mas com-
plejas (Sweller, 2011).

7.4. Autorregulacion y funciones ejecutivas

7.4.1. CONCEPTUALIZACION

Por una parte, la autorregulacion del aprendizaje se refiere a la capacidad del estu-
diante para planificar, supervisar y ajustar sus propios procesos cognitivos, motivacionales y
conductuales con el fin de alcanzar objetivos académicos (Zimmerman, 2000). Incluye habili-
dades como fijacién de metas, monitorizacion del progreso, control del esfuerzo, regulacién
emocional y seleccion estratégica de métodos de estudio.

Por otra parte, las funciones ejecutivas (FE) constituyen el conjunto de procesos cogniti-
vos de alto nivel que permiten dirigir la conducta hacia metas: inhibicién, memoria de trabajo
y flexibilidad cognitiva (Miyake et al., 2000). Estas funciones apoyan directamente la autorre-
gulacién, ya que permiten controlar distracciones, gestionar informacién relevante y cambiar
estrategias cuando es necesario.

7.4.2. ¢QUE DICE LA EVIDENCIA PREVIA?

La relacién entre funciones ejecutivas y autorregulacion es sélida y estd ampliamente do-
cumentada. Diversos estudios han mostrado que los estudiantes con FE mas desarrolladas
presentan mejores habilidades autorregulatorias, un mayor uso de estrategias de aprendi-
zaje eficaces y un mejor rendimiento académico (Blair & Razza, 2007; Best, Miller & Naglieri,
2011).
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La memoria de trabajo predice la capacidad para monitorizar el progreso y mantener en
mente metas de aprendizaje, mientras que la inhibicién permite evitar distractores y conduc-
tas impulsivas que interfieren con el estudio (Diamond, 2013). Igualmente, la flexibilidad cog-
nitiva facilita adaptar estrategias cuando las actuales no funcionan, lo cual es esencial en ta-
reas complejas (Miyake et al., 2000).

Desde el dmbito educativo, estudios longitudinales han demostrado que la autorregu-
lacién es uno de los factores mas influyentes en el éxito académico: explica diferencias en
el rendimiento incluso por encima de la inteligencia o del nivel socioeconémico (Duckworth
et al., 2010). Ademas, los programas de ensefianza que integran entrenamiento en autorre-
gulacion y FE han mostrado mejoras claras en lectura, matematicas y competencias socio-
emocionales (Pandey et al., 2018).

De igual modo, existen varios factores que modulan la eficacia de la autorregulacién y
de las funciones ejecutivas en el aprendizaje:

— Edad y desarrollo: las FE maduran progresivamente desde la infancia hasta la adultez
temprana, lo que influye en la capacidad de autorregularse (Best et al., 2011).

— Contexto familiar y escolar: ambientes con estructura clara, apoyo emocional y ex-
pectativas consistentes favorecen la autorregulacién (Blair & Raver, 2015).

— Estrés, ansiedad y factores emocionales: altos niveles de estrés reducen la memoria
de trabajo y la inhibicidn, afectando la autorregulacion (Arnsten, 2009).

— Motivacién y creencias del estudiante: los estudiantes con metas de dominio y
creencias de autoeficacia muestran mayor uso de estrategias autorregulatorias (Pin-
trich, 2002).

— Calidad del feedback docente: retroalimentacion especifica y orientada a procesos
ayuda a ajustar estrategias y a desarrollar autorregulacién eficaz (Hattie & Timperley,
2007).

Estas variables explican por qué la autorregulacién no depende solo de la voluntad del
estudiante, sino de su desarrollo cognitivo, su entorno y sus condiciones emocionales.

7.4.3. JUSTIFICACION TEORICA

Desde los modelos sociocognitivos, la autorregulacion se entiende como un proceso ci-
clico en el que el estudiante establece metas, supervisa su progreso y ajusta sus estrategias
(Zimmerman, 2000). Este ciclo se sostiene sobre las funciones ejecutivas, que permiten con-
trolar la atencién, manejar la informacién y adaptar la conducta.

La teoria del procesamiento de la informacion explica que la memoria de trabajo y la ca-
pacidad de inhibicidn son esenciales para seleccionar estrategias, evitar distractores y mante-
ner objetivos activos durante el aprendizaje (Baddeley, 2012).

Por otro lado, la teoria de la carga cognitiva sostiene que la autorregulacién es crucial
para gestionar los recursos limitados de la memoria de trabajo, evitando la sobrecarga y se-
leccionando estrategias que optimicen el aprendizaje (Sweller, 2011).
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Finalmente, desde la perspectiva neurocognitiva, la corteza prefrontal (base de las fun-
ciones ejecutivas) estad directamente implicada en planificacién, toma de decisiones y con-
trol de impulsos, por lo que constituye el soporte biolégico de la autorregulaciéon (Diamond,
2013).

7.5. Tiempo y esfuerzo

7.5.1. CONCEPTUALIZACION

El tiempo dedicado al estudio y a la realizacién de tareas académicas se refiere al nu-
mero de horas efectivas que el estudiante invierte en procesar, practicar y consolidar los con-
tenidos. El esfuerzo implica la energia cognitiva y motivacional dirigida hacia las tareas, in-
cluyendo la persistencia, la concentracion sostenida y la capacidad para superar dificultades
o distracciones (Pintrich & De Groot, 1990). Ambos componentes funcionan de manera con-
junta: dedicar tiempo sin esfuerzo suele resultar improductivo, y el esfuerzo sostenido re-
quiere un tiempo suficiente para que el aprendizaje pueda consolidarse.

7.5.2. ¢QUE DICE LA EVIDENCIA PREVIA?

La literatura ha mostrado de forma consistente que el tiempo de dedicacion y el esfuerzo
son predictores importantes del rendimiento académico, aunque su efecto depende de cémo
se organiza y de la calidad del estudio. Las investigaciones clasicas sobre time on task demos-
traron que el tiempo invertido en actividades relevantes del aprendizaje predice de manera
fiable la adquisicion de conocimientos (Carroll, 1963; Gettinger & Seibert, 2002).

Ademas, estudios en educacién superior han encontrado que el tiempo de estudio
efectivo (no simplemente el registrado) se asocia con mejores resultados en comprension,
memoria y aplicaciéon del conocimiento (Nonis & Hudson, 2010). El esfuerzo autorregu-
lado, entendido como la disposicidn para persistir en tareas dificiles y evitar distracciones,
se ha vinculado repetidamente con éxito académico (Richardson et al., 2012). También se
ha observado que el uso activo del tiempo (por ejemplo, mediante estrategias elaborati-
vas o practica de recuperacion) predice mejor el aprendizaje que el nimero total de horas,
lo que indica que el esfuerzo cognitivo invertido es un mediador clave (Trautwein et al.,
2006).

No obstante, la influencia del tiempo y del esfuerzo sobre el aprendizaje estd modulada
por multiples factores:

— Calidad de las estrategias: los estudiantes que combinan tiempo de estudio con es-
trategias de alto nivel (elaboracidn, recuperacion, espaciado) obtienen mejores resul-
tados que quienes utilizan repeticidn simple (Dunlosky et al., 2013).

— Motivacion y metas académicas: metas de dominio y alta autoeficacia incrementan el
esfuerzo sostenido y reducen la procrastinacién (Zimmerman, 2000).

— Autorregulacién: estudiantes con mayor autorregulacién gestionan mejor su tiempo,
evitando pérdidas en actividades irrelevantes (Pintrich, 2004).

— Dificultad de la tarea: tareas mas complejas requieren proporcionalmente mas
tiempo y esfuerzo para integrarse en la memoria a largo plazo (Sweller, 2011).
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— Fatiga y recursos cognitivos: cuando los recursos atencionales estan saturados, dedi-
car mas tiempo no se traduce en mejor aprendizaje (Lim & Dinges, 2010).

— Contexto y apoyo docente: la claridad de objetivos y la estructuracién de tareas mo-
dulan cuanto tiempo y esfuerzo necesita invertir el estudiante (Hattie, 2009).

Estas variables explican por qué el tiempo por si solo no garantiza buenos resultados: lo
importante es cémo se distribuye, cémo se utiliza y qué recursos cognitivos disponibles tiene
el estudiante.

7.5.3. JUSTIFICACION TEORICA

Desde la teoria del procesamiento de la informacién, dedicar tiempo suficiente permite
que la informacidn sea procesada mas profundamente, facilitando su transferencia a la me-
moria a largo plazo. El esfuerzo actia como mecanismo que dirige los recursos atencionales
hacia el contenido relevante.

De igual modo, la teoria de la practica deliberada sostiene que el progreso académico
depende de la cantidad de tiempo invertido en actividades estructuradas, relevantes y orien-
tadas a metas (Ericsson et al., 1993). Por ello, el tiempo solo se convierte en aprendizaje
cuando se acompana de esfuerzo cognitivo.

Es de destacar también la teoria de la carga cognitiva. Esta teoria explica que el esfuerzo
necesario para aprender depende de la complejidad de la tarea y de los recursos disponibles:
cuando una tarea excede la capacidad de la memoria de trabajo, incluso largos periodos de
estudio pueden ser ineficaces (Sweller, 2011).

Finalmente, los modelos sociocognitivos destacan el papel de la autoeficacia y del es-
fuerzo persistente: los estudiantes que creen en su capacidad dedican mas tiempo de forma
sostenida y utilizan estrategias mas eficaces, lo que influye directamente en su rendimiento
(Bandura, 1997; Zimmerman, 2000).

7.6. Motivacion

7.6.1. CONCEPTUALIZACION

La motivacion académica se refiere a los procesos que activan, dirigen y mantienen la con-
ducta del estudiante hacia metas de aprendizaje. Incluye factores como las expectativas de
éxito, el valor otorgado a la tarea, las metas de logro, y las creencias de autoeficacia (Eccles &
Widfield, 2002; Pintrich, 2003). La motivacidon determina si el estudiante inicia la actividad, cuanta
energia invierte, durante cuanto tiempo persiste y qué estrategias utiliza para aprender. Es, por
tanto, una condicidn esencial para que el aprendizaje ocurra y se mantenga de manera sostenida.

7.6.2. ¢ QUE DICE LA EVIDENCIA PREVIA?

La literatura empirica ha mostrado de forma consistente que la motivacién constituye un re-
quisito previo para que el aprendizaje pueda iniciarse, mantenerse y consolidarse. Estudios semi-
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nales en psicologia educativa han demostrado que los estudiantes con mayores niveles de moti-
vacion académica se implican mas en las actividades de aprendizaje, dedican mayor tiempo a las
tareas relevantes y emplean estrategias cognitivas mas profundas (Pintrich & De Groot, 1990). In-
vestigaciones en educacién primaria, secundaria y universitaria coinciden en que la motivacion
predice el esfuerzo, la persistencia y la autorregulacién, elementos esenciales para que el alumno
pueda sostener la atencién y procesar la informacién de forma eficaz (Zimmerman, 2000). Meta-
andlisis amplios han confirmado que la motivacién es uno de los elementos que mas altamente
correlacionan con el rendimiento académico, superando incluso a variables cognitivas como la in-
teligencia o la memoria de trabajo en determinadas tareas, especialmente aquellas que requieren
mantenimiento del esfuerzo y autorregulacion prolongada (Richardson et al., 2012).

Ademas, estudios experimentales han mostrado que la motivacién influye no solo en el
tiempo invertido, sino también en la calidad del procesamiento. Por ejemplo, los estudiantes
altamente motivados emplean con mayor frecuencia estrategias elaborativas, organizativas y
de recuperaciéon, mientras que quienes muestran baja motivacién tienden a recurrir a estrate-
gias superficiales como la repeticién mecanica, lo que repercute negativamente en la transfe-
rencia y retencion del aprendizaje (Dunlosky et al., 2013). La motivacion también actla como
un filtro que condiciona la percepcion inicial de las tareas: investigaciones realizadas en con-
textos de ciencias y matematicas indican que el interés y el valor iniciales predicen la probabi-
lidad de que un alumno active sus conocimientos previos, un componente fundamental para
que el aprendizaje significativo pueda ocurrir (Ainley & Hidi, 2002). Asimismo, estudios longi-
tudinales han evidenciado que los estudiantes con niveles sostenidos de motivacién muestran
trayectorias académicas mas estables y una mayor resistencia al abandono, lo cual refuerza la
idea de que la motivacién no solo impulsa el inicio del aprendizaje, sino que lo sostiene a lo
largo del tiempo (Gutman & Schoon, 2013).

Finalmente, la evidencia neuroeducativa ha mostrado que la motivacién modula directa-
mente los circuitos de atencién, memoria y esfuerzo cognitivo. La activaciéon del sistema de
recompensa y la percepcion de interés o utilidad generan un procesamiento mas profundo
y una mayor consolidacién de la informaciéon en memoria a largo plazo, lo que confirma que
la motivacién no es un anadido externo, sino un componente funcional previo que prepara al
cerebro para aprender (Murayama & Kuhbandner, 2011).

7.6.3. JUSTIFICACION TEORICA

La evidencia empirica sobre motivacién se ha articulado alrededor de varias teorias fun-
damentales, cada una aportando predicciones robustas sobre el rendimiento académico.

En primer lugar, desde la Teoria de expectativa-valor, las investigaciones han mostrado
que los estudiantes que creen que pueden tener éxito y que atribuyen valor (interés, utilidad
o importancia) a una tarea son quienes dedican mas tiempo, emplean estrategias cognitivas
mas profundas y alcanzan un rendimiento superior. Estudios longitudinales amplios han de-
mostrado que tanto las expectativas como el valor predicen la eleccién de materias, la persis-
tencia y el desempefio en todos los niveles educativos, desde primaria hasta universidad (Ec-
cles & Wigfield, 2002; Wigfield, Tonks & Klauda, 2015).

En segundo lugar, desde la Teoria de la Autodeterminacion se ha demostrado que la
motivacion mas eficaz y sostenible surge cuando se satisfacen las necesidades de autonomia,
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percepcion de competencia y relacion (sentimiento de pertenencia a un proyecto compartido
con companeros, amigos...). La investigacion ha evidenciado que los estudiantes que experi-
mentan autonomia en el aula muestran mayor interés, perseverancia y un uso mas profundo
de estrategias cognitivas, mientras que la motivacién controlada se asocia con agotamiento,
menor rendimiento y abandono académico. Meta-andlisis recientes basados en miles de es-
tudiantes confirman que la motivaciéon auténoma predice de forma consistente mejor rendi-
miento y bienestar emocional (Deci et al., 1991; Howard et al., 2021).

En tercer lugar, la teoria de la autoeficacia desarrollada por Bandura ha consolidado
una de las lineas de evidencia mas robustas de la psicologia educativa. Numerosos estudios
y meta-analisis han comprobado que los estudiantes con mayores creencias de autoeficacia
muestran un esfuerzo sostenido, seleccionan tareas mas retadoras, gestionan mejor la frus-
tracion, utilizan estrategias autorregulatorias avanzadas y obtienen mejores resultados aca-
démicos (Bandura, 1997; Schunk & Pajares, 2009). En educacién universitaria, la autoeficacia
predice el rendimiento incluso cuando se controlan variables como la inteligencia, los conoci-
mientos previos y el nivel socioeconémico (Richardson et al., 2012).

En cuarto lugar, la Teoria de las metas de logro ha aportado evidencia adicional al mos-
trar que las metas de dominio, centradas en aprender y mejorar, se relacionan con un patrén
motivacional adaptativo caracterizado por un mayor interés, persistencia, estrategias profun-
das y menor evitacion. En contraste, las metas de rendimiento, especialmente aquellas orien-
tadas a evitar el fracaso, se asocian con ansiedad, evitacion de desafios y un aprendizaje mas
superficial. Sintesis amplias de investigacion en distintos niveles educativos constatan que las
metas de dominio se asocian de manera consistente con un rendimiento mas estable y una
mayor resiliencia ante las dificultades (Meece et al., 2006).

Finalmente, la teoria de la atribucion explica cémo los estudiantes interpretan sus éxi-
tos y fracasos. La evidencia ha mostrado que aquellos que atribuyen su rendimiento al es-
fuerzo, las estrategias y otros factores controlables tienden a mostrar mayor motivacion, per-
sistencia y eficacia, mientras que quienes atribuyen el fracaso a la falta de capacidad (una
causa interna pero incontrolable) suelen experimentar indefensién, menor esfuerzo y des-
censo del rendimiento. Intervenciones breves centradas en modificar atribuciones han de-
mostrado mejoras significativas en el rendimiento y en el compromiso académico (Weiner,
1985; Perry et al., 2001).
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CAPITULO IV. ESTRATEGIAS DE ENSENANZA QUE AYUDAN A APRENDER

La manera en que el alumnado aprende estd profundamente influida por las estrategias
que pone en marcha y por las oportunidades que el profesorado crea para facilitar ese pro-
ceso. Aprender no depende Unicamente de la cantidad de esfuerzo invertido, sino de como
se organiza ese esfuerzo, como se gestionan los recursos cognitivos y como se guia la aten-
cién hacia lo relevante. Por ello, comprender las estrategias que intervienen en el aprendizaje
resulta esencial tanto para quienes estudian como para quienes ensenan.

En este capitulo se abordan dos dimensiones complementarias. Por un lado, se presen-
tan las estrategias cognitivas y metacognitivas del alumnado, aquellas que permiten procesar
la informacién, recuperar conocimientos, regular la propia comprensién y tomar decisiones
sobre qué hacer cuando algo no se entiende. Estas estrategias no solo influyen en el rendi-
miento académico, sino también en la autonomia y en la capacidad del estudiante para trans-
ferir lo aprendido a situaciones nuevas.

Por otro lado, se examinan las estrategias de ensefanza del profesorado, entendi-
das como las acciones planificadas para crear contextos que favorezcan la comprension,
la practica deliberada, la reflexién y la participacién activa. La forma en que el docente
estructura las actividades, plantea preguntas, retroalimenta el trabajo del alumnado o di-
sefa oportunidades de practica incide en la calidad del aprendizaje que se produce en el
aula.

El propdsito de este capitulo es ofrecer una visién integrada de ambos tipos de estrate-
gias, mostrando como se relacionan, cémo se potencian entre si y como pueden incorporarse
de manera realista en la practica educativa. A partir de esta introduccion, el siguiente apar-
tado presenta las principales estrategias cognitivas y metacognitivas que emplea el alumnado
para aprender con eficacia.

8. Estrategias de aprendizaje del alumnado

Las estrategias de aprendizaje constituyen el conjunto de procedimientos, acciones in-
tencionales y decisiones que el alumnado pone en marcha para comprender, organizar y
retener la informacién durante el estudio. Incluyen tanto estrategias cognitivas, como la
relectura, el subrayado o la elaboracién, orientadas directamente al procesamiento del con-
tenido, como estrategias metacognitivas, centradas en la planificacién, supervisidon y eva-
luacidn del propio aprendizaje. La investigacion en psicologia educativa ha mostrado que
no todas las estrategias producen los mismos efectos ni con la misma intensidad: algunas,
como la practica de recuperacién o el espaciamiento, generan mejoras consistentes incluso
a largo plazo, mientras que otras ampliamente utilizadas, como la relectura o el subrayado,
tienden a ofrecer beneficios mas modestos y depender en gran medida de cémo se apli-
can. Estas diferencias se explican en parte por los procesos cognitivos implicados, entre
ellos la profundidad de procesamiento, la organizacién de la informacién o la capacidad
para regular la propia comprensién, pero también por variables como las caracteristicas
del texto, el nivel educativo o las diferencias individuales del alumnado. En este epigrafe
se analizan algunas de las estrategias mas empleadas, describiendo en qué consisten, qué
dice la evidencia empirica sobre su eficacia y qué fundamentos tedricos permiten compren-
der por qué funcionan, o por qué lo hacen de manera limitada, poniendo especial aten-
cién en cdmo el alumnado puede usarlas de forma mas eficaz y consciente para mejorar su
aprendizaje.
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8.1. Estrategias cognitivas

Las estrategias cognitivas son procedimientos que el alumnado utiliza de manera directa
para procesar la informacion durante el estudio. Incluyen acciones como repetir, organizar,
elaborar, resumir, subrayar, releer o generar ejemplos, y actian sobre el contenido mismo
que se quiere aprender. Su funcién principal es transformar, estructurar o reforzar la infor-
macidén para facilitar su comprensiéon y memorizaciéon. Aunque algunas estrategias cogniti-
vas requieren poco esfuerzo y otras exigen un procesamiento mas profundo, todas tienen en
comun que operan sobre el material académico de manera inmediata y buscan mejorar la co-
dificacion, el mantenimiento o la recuperacion del aprendizaje. A lo largo del siguiente epi-
grafe analizaremos las principales estrategias cognitivas de aprendizaje.

8.1.1. PRACTICA DE RECUPERACION O EVOCACION

La practica de recuperacion, también llamada evocacién, es una estrategia que consiste
en intentar recordar activamente la informacidn sin consultarla, en lugar de volver a expo-
nerla de manera pasiva. Implica responder preguntas de memoria, escribir lo que se recuerda
sobre un tema, realizar autoevaluaciones breves o elaborar explicaciones sin tener los apun-
tes delante. Lo fundamental es el esfuerzo de recuperacion: ese acto de intentar evocar lo
aprendido fortalece las rutas de memoria y favorece que el conocimiento se consolide a largo
plazo y pueda aplicarse después en situaciones nuevas. En el aula puede aplicarse mediante
preguntas al inicio o al final de la clase, pequefos cuestionarios formativos, actividades de re-
cuerdo escrito, ejercicios orales en pareja o breves tareas de repaso sin materiales de apoyo.

La solidez de esta técnica estd ampliamente respaldada por la investigacion en memo-
ria y aprendizaje. Los primeros trabajos experimentales ya mostraron que intentar recuperar
la informacién tras un estudio inicial llevaba a una retencién mucho mayor que simplemente
volver a leerla (Roediger & Karpicke, 2006). Estudios mas préximos a contextos reales de aula
confirmaron que estas ventajas se mantienen incluso con materiales complejos y periodos de
retencion de dias o semanas (Butler & Roediger, 2007). Investigaciones posteriores demostra-
ron que la préactica de recuperaciéon no solo mejora el recuerdo literal, sino también la com-
prensidon profunda, especialmente cuando las tareas de evocacion requieren elaborar, expli-
car o relacionar conceptos (Karpicke & Blunt, 2011). Revisiones y meta-andlisis han sintetizado
la amplitud del fenédmeno: una revisiéon cuantitativa mostré que la recuperacion supera de
manera consistente a la reexposicion en memoria a largo plazo (Rowland, 2014), mientras que
otro analisis mas reciente verificé que sus efectos pueden transferirse a nuevas tareas cuando
las condiciones de practica favorecen la variabilidad y el procesamiento profundo (Pan & Ric-
kard, 2018). Ademas, una revision dirigida a docentes situd la practica de recuperacién en-
tre las técnicas con mayor evidencia de impacto en el aprendizaje escolar (Dunlosky et al.,
2013). A este conjunto de trabajos se suma un andlisis reciente especialmente relevante: el
meta-analisis de Donoghue y Hattie (2021), que evalué diez técnicas de aprendizaje a partir
de 242 estudios y mas de 169.000 participantes. En su sintesis, la practica de recuperacion,
bajo la etiqueta practice testing, se situd entre las estrategias con mayor impacto global en
el aprendizaje, alcanzando un tamafo de efecto elevado y superior al de la mayoria de técni-
cas analizadas. Los autores destacaron que estos beneficios son mas consistentes en secunda-
ria y universidad, mientras que en primaria los efectos tienden a ser menores, aunque siguen
siendo positivos en muchos contextos. Esta menor efectividad en primaria se puede atribuir
a que el alumnado mas joven todavia no ha desarrollado plenamente las habilidades cogniti-
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vas y metacognitivas necesarias para beneficiarse al maximo de la recuperacién activa, como
la discriminacién entre contenidos, la planificacidon de estrategias y la regulacién de su propio
aprendizaje. Ademas, la eficacia depende del disefio de las tareas y de la retroalimentacién
proporcionada: si los ejercicios de recuperaciéon no se acompanan de guia o correccidn, los
beneficios en primaria pueden ser limitados.

La explicacién de por qué funciona esta técnica se apoya en varios marcos tedricos.
Cuando una persona intenta recordar, reactiva y reorganiza la informacién almacenada, ge-
nerando conexiones mas sdlidas y pistas adicionales que facilitan su posterior recuperacion.
Este mecanismo, a veces descrito como «recuperacion elaborativa», implica que el esfuerzo
cognitivo invertido durante la evocacion contribuye directamente al aprendizaje. De igual
modo, esta practica encaja con las llamadas «dificultades deseables»: situaciones en las que
un aumento razonable del esfuerzo inmediato produce un aprendizaje mas duradero y trans-
ferible (Bjork & Bjork, 2011). La practica de recuperacion, especialmente cuando se combina
con retroalimentacién, permite ademas corregir errores, afinar la comprensiéon y mejorar la
regulacion metacognitiva, ya que el estudiante obtiene una medida mas precisa de lo que
sabe y lo que necesita revisar. La evidencia indica que estas condiciones de esfuerzo, varia-
bilidad, espaciado y retroalimentacién potencian los efectos positivos de la evocacién y ex-
plican su consistencia en multitud de estudios (Roediger & Butler, 2011; Pan & Rickard, 2018;
Donoghue & Hattie, 2021).

8.1.2. PRACTICA ESPACIADA O DISTRIBUIDA

La practica espaciada, también llamada practica distribuida, consiste en repartir las se-
siones de estudio o repaso a lo largo del tiempo en lugar de concentrarlas en un solo bloque
intenso. Es decir, tras aprender un contenido, el estudiante vuelve sobre él varias veces, de-
jando intervalos entre cada sesidn. Por ejemplo, en lugar de estudiar varias horas seguidas la
vispera de un examen, resulta mas eficaz distribuir ese mismo tiempo en sesiones cortas a lo
largo de varios dias o semanas.

La evidencia a favor de esta estrategia es sélida y consistente. Las revisiones y meta-ana-
lisis muestran que la practica distribuida mejora de manera notable la retencién de informa-
cién frente a la practica concentrada (Cepeda et al., 2006). Los estudios realizados en contex-
tos escolares demuestran que los alumnos que repasan los contenidos en varias sesiones los
retienen mejor y comprenden con mas profundidad, incluso en materias complejas y cuando
pasan varios dias entre las sesiones (Donoghue & Hattie, 2021; Pan & Rickard, 2018). Nueva-
mente, el meta-andlisis de Donoghue y Hattie (2021) situ6 a la practica distribuida entre las
estrategias con mayor impacto en el aprendizaje, mostrando efectos consistentes en distintos
niveles educativos y tipos de contenidos.

El éxito de la practica espaciada se explica por varios mecanismos cognitivos. Repartir el
repaso crea contextos diferentes en cada sesion, lo que genera multiples pistas para recor-
dar y aumenta la flexibilidad del recuerdo. Ademas, al espaciar las sesiones, se contrarresta
la denominada «curva del olvido»; esto es, repasar justo cuando la memoria empieza a des-
vanecerse fortalece la consolidacién de lo aprendido (Cepeda et al., 2006; Roediger & Butler,
2011). Esta técnica, combinada con otras estrategias como la practica de recuperacion, po-
tencia la retencion a largo plazo y favorece un aprendizaje mas estable (Dunlosky et al., 2013;
Karpicke & Blunt, 2011).
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8.1.3. PRACTICA ENTRELAZADA

La practica entrelazada consiste en alternar distintos contenidos, tipos de problemas o
tareas durante las sesiones de estudio o ejercicios, en lugar de centrarse en un solo tipo de
contenido de manera continua, como ocurre en la practica bloqueada. Es decir, en lugar de
dedicar toda una sesién a un mismo tipo de problema, el estudiante trabaja con una mezcla
de problemas de diferentes tipos. Esto obliga a que, en cada ejercicio, deba decidir qué es-
trategia o procedimiento aplicar, lo que promueve la discriminacién conceptual, la flexibilidad
cognitiva y la capacidad de seleccionar procedimientos adecuados al contexto.

La evidencia empirica respalda esta estrategia. Un meta-anélisis que incluyé 59 estu-
dios con 238 tamanos de efecto concluyé que la practica entrelazada produce un efecto ge-
neral moderado sobre el aprendizaje, especialmente en tareas de categorizacién visual, aun-
que los beneficios también se observan en matematicas y resolucién de problemas (Brunmair
& Richter, 2019). En el dmbito escolar, varios estudios experimentales muestran que los es-
tudiantes que practican con intercalacién obtienen resultados significativamente mejores en
pruebas sorpresa y de transferencia que aquellos que siguen un esquema de aprendizaje por
bloques (Rohrer, et al., 2014; 2015). Ademas, la combinacién de intercalaciéon con cuestiona-
rios de recuperacion mejora la retencidn y la transferencia de conocimientos en ciencias y ma-
tematicas (Carpenter, Cepeda, Rohrer, Kang, & Pashler, 2012; Hartwig & Rohrer, 2025). De
igual modo, el meta-analisis de Donoghue y Hattie (2021) ubica la practica entrelazada en-
tre las técnicas con mayor utilidad general en educacién, especialmente cuando se combina
con otras estrategias como la practica espaciada y la recuperacién activa. Sin embargo, los
autores destacan que la eficacia de la intercalaciéon no es uniforme en todos los niveles edu-
cativos: en primaria, los estudios muestran efectos reducidos o incluso negativos (d = -0,20),
mientras que en secundaria y universidad los efectos son moderados a grandes (d = 0-0,65).
Esta variacion se explica por varios factores. En primer lugar, en educacién primaria, el alum-
nado puede no haber desarrollado aun las habilidades cognitivas y metacognitivas necesa-
rias para beneficiarse plenamente de la intercalacién, como la capacidad de discriminar entre
tipos de problemas o seleccionar estrategias adecuadas (Donoghue & Hattie, 2021). En se-
gundo lugar, la naturaleza de los materiales y actividades en primaria puede ser demasiado
simple o repetitiva, reduciendo la utilidad del contraste entre problemas. Finalmente, la falta
de retroalimentaciéon o de guia docente durante la intercalacion puede limitar la consolida-
cién del aprendizaje en los niveles mas bajos. Por estas razones, la practica entrelazada mues-
tra su mayor efectividad en niveles educativos superiores, donde los estudiantes tienen mayor
autonomia y capacidad de reflexion.

Los mecanismos que explican la eficacia de la intercalaciéon incluyen la llamada hipotesis
del contraste discriminativo: alternar tipos de problemas obliga al alumno a identificar las ca-
racteristicas esenciales de cada uno, facilitando la seleccién de la estrategia correcta (Rohrer
& Taylor, 2007). Ademas, la intercalacidn introduce un efecto similar al de la practica distri-
buida: al espaciar la practica de cada tipo de contenido, se refuerza la memoria a largo plazo
y se reduce la dependencia de un contexto especifico para recuperar informacién (Pashler
et al., 2007). El esfuerzo cognitivo adicional que requiere decidir qué estrategia/contenido
aplicar también contribuye a un aprendizaje mas profundo, estable y transferible (Weinstein
et al., 2018). Aunque la practica entrelazada puede resultar mas dificil y generar sensacién de
menor dominio en el momento, sus beneficios se manifiestan especialmente a largo plazo. Es
decir, los alumnos que aplican esta técnica suelen subestimar lo que han aprendido, pero se-
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manas después muestran un rendimiento superior y mayor capacidad para transferir conoci-
mientos a situaciones nuevas (Rohrer et al., 2015).

8.1.4. ELABORACION

La elaboracién consiste en que el estudiante no se limita a memorizar informacién, sino
que la procesa activamente: conecta lo nuevo con conocimientos previos, explica con sus
propias palabras lo que aprende, genera ejemplos, analogias o comparaciones, cuestiona el
contenido, y busca dar sentido en lugar de realizar una repeticién mecanica. Esa accién ge-
nera una red mas rica de asociaciones y significados, lo que favorece la comprensién y el re-
cuerdo a largo plazo.

La evidencia de que la elaboracién funciona existe desde varios frentes. En un experi-
mento clasico con alumnos de secundaria, quienes respondieron preguntas del tipo «;por
qué...?» tras leer un texto obtuvieron mejor recuerdo de las ideas principales que quienes
respondieron Unicamente preguntas literales (Smith, 1994). En contextos universitarios, un es-
tudio con estudiantes de diversas disciplinas mostré6 que quienes usan estrategias de elabo-
racion tienden a tener mejor rendimiento académico, aunque los resultados varian segun el
tipo de contenido (Marugan et al., 2013). Més auln, un estudio con textos expositivos eviden-
cié que cuando la elaboracién se combina con instrucciones que indican la relevancia del con-
tenido, la lectura resulta mas estratégica y mejora la retencién de informacién relevante (Mo-
reno-Pérez, Ledn, Kaakinen & Hyona, 2021). No obstante, la eficacia de la elaboracién no es
automatica ni uniforme. Un factor importante es que el estudiante disponga de recursos cog-
nitivos suficientes para generar explicaciones. Por ejemplo, un estudio mostré que bajo con-
diciones de fatiga o escaso control regulatorio la elaboracién podia dejar de ser beneficiosa,
o incluso ser contraproducente, con respecto a la simple lectura (Kihl & Bertrams, 2019). Esto
sugiere que la elaboracién demanda un esfuerzo cognitivo consciente. Desde la perspectiva
de la evidencia educativa mas general, una revisién amplia de técnicas, que incluye la elabo-
racion, concluye que su utilidad es moderada: aporta beneficios en algunos contextos, pero
esos beneficios no se han demostrado consistentemente en «todos» los niveles educativos,
tareas o materiales (Dunlosky et al., 2013). En ese mismo sentido, un meta-anélisis reciente
de diez técnicas de aprendizaje sefala que, aunque la elaboracién es prometedora, su efica-
cia real en contextos escolares amplios sigue siendo limitada y depende en buena medida del
disefio de la tarea, del conocimiento previo del estudiante, del tipo de contenido y de otras
condiciones de aplicacién (Donoghue & Hattie, 2021).

Desde un enfoque tedrico, la razén por la que la elaboraciéon puede favorecer el apren-
dizaje se basa en que genera codificacién profunda: al obligar al estudiante a explicar, conec-
tar, construir sentido, se incrementa el procesamiento semantico, se crean rutas multiples de
recuperacion y se facilita una comprension mas flexible. Esta generacién activa de significado
recuerda los planteamientos clasicos del procesamiento profundo de la memoria.

En consecuencia, la elaboracion puede ser muy Util, sobre todo cuando el alumnado ya
tiene conocimientos previos sobre los contenidos y cuando las tareas se disefian para fomen-
tar la reflexion (p. ej. preguntas de «por qué», «cdmo se relaciona con...», «qué ejemplos
puedo aportar...», analogias, debates, autoexplicaciones). En niveles educativos superiores
(secundaria, universidad), donde los estudiantes suelen tener un bagaje conceptual mas am-
plio, la técnica tiene mejores posibilidades de éxito. En etapas mas tempranas, cuando los co-
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nocimientos previos son escasos o las habilidades metacognitivas ain no estan desarrolladas,
su efectividad puede disminuir, salvo que haya un acompanamiento docente que guie la ela-
boracidn, ofrezca retroalimentacion y supervise la calidad de las explicaciones.

8.1.5. CoDIFICACION DUAL

La codificacién dual parte de la premisa de que la mente humana procesa la informa-
cién usando dos canales distintos pero complementarios: uno verbal (palabras, lenguaje) y
otro imaginal o visual (imagenes, representaciones mentales). Segun la Dual Coding Theory,
al presentar un contenido usando tanto su forma verbal como una representacion visual aso-
ciada, o al inducir al alumno a formar su propia imagen mental a partir de una descripcidn, se
generan dos «rutas» de codificacidn: una verbal y otra visual. Esto permite que la informacién
quede almacenada de forma redundante, aumentando las posibilidades de recuperarla pos-
teriormente (Clark & Paivio, 1991; Paivio, 1971).

Cuando aplicamos esta idea en contextos educativos, podemos acompanar explicacio-
nes verbales con esquemas, dibujos, diagramas o imagenes; también pedir a los estudiantes
que elaboren sus propias representaciones visuales (mapas conceptuales, diagramas menta-
les) mientras estudian. La codificacién dual ayuda a estructurar el significado, a crear asocia-
ciones ricas y flexibles, y a reducir la carga cognitiva cuando la representacion visual facilita
la comprensién de ideas complejas (Clark & Paivio, 1991; Mayer & Anderson, 1991; Mayer &
Moreno, 2003; Moreno & Mayer, 1999; Mousavi et al., 1995). La evidencia empirica respalda
los beneficios de la codificacién dual en numerosos estudios y dominios: desde vocabulario
en lenguas extranjeras hasta aprendizaje de conceptos cientificos o matematicos. Por ejem-
plo, el uso simultaneo de texto y figura mejora la memoria de listas de palabras frente al uso
solo de texto o solo de imagen (Paivio & Csapo, 1973) y en contextos bilinglies la codifica-
ciéon dual ha demostrado favorecer la retencién (Paivio & Begg, 1981; Paivio & Desrochers,
1980). Mas aln, en ambientes multimedia bien disehados, donde las representaciones visua-
les y verbales son congruentes y no compiten, la codificacién dual mejora la comprension y la
consolidacién de la informacién (Clark & Paivio, 1991; Moreno & Mayer, 1999).

Desde el punto de vista tedrico, la explicacién radica en que cada cédigo activa re-
presentaciones diferentes. Si un contenido se codifica solo verbalmente, la recuperacion
dependerad de esa sola via. Si ademas existe una representacién visual asociada, la recu-
peracion puede apoyarse sobre cualquiera de las dos rutas, o ambas, aumentando la pro-
babilidad de recordar. Esta redundancia, sumada a la creacién de mdltiples conexiones se-
manticas y perceptivas, favorece un recuerdo mas robusto y flexible (Paivio, 1971; Clark &
Paivio, 1991).

Sin embargo, la eficacia de la codificacidon dual no es automatica ni universal, y depende
de varias condiciones contextuales. Estudios criticos han sefialado que, si las imagenes no son
pertinentes, si distraen, o si se sobrecarga la memoria de trabajo con representaciones exce-
sivamente complejas, el efecto puede reducirse o incluso invertirse (Mayer & Moreno, 2003).
Otro condicionante es el nivel de desarrollo cognitivo del alumnado: la creacién consciente
de imagenes mentales requiere cierto grado de abstraccidén y capacidad metacognitiva, lo
que puede hacer menos eficaz la codificaciéon dual en etapas muy tempranas (educacion in-
fantil o primeros cursos de primaria), salvo que las representaciones visuales se adapten cui-
dadosamente al nivel.
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8.1.6. RESUMIR

La técnica de resumir consiste en elaborar una versidon condensada de un texto, identi-
ficando ideas principales, descartando lo accesorio y reorganizando el contenido con cohe-
rencia. Al hacerlo, el estudiante debe discriminar lo esencial, estructurar la informacion
mentalmente y expresarla con sus propias palabras. En teoria, este proceso promueve una
comprensién profunda, favorece la organizacién cognitiva del conocimiento y puede ayudar
a consolidar lo aprendido. No obstante, la evidencia sobre su efectividad resulta variada, y su
éxito parece depender de multiples factores: tipo de texto, nivel educativo, entrenamiento
previo en la estrategia, calidad del resumen, tipo de evaluacién, etc.

Por un lado, se han observado efectos positivos cuando la técnica se usa en condiciones
adecuadas. Un estudio con estudiantes de primaria comparo tres estrategias tras la lectura de
textos: resumen, practica de recuperacion y relectura. Tras dos semanas, la condicion de re-
sumen ofrecié una mejor comprension del texto que la relectura, aunque para la retencion de
detalles factuales la ventaja fue de la recuperacién, no del resumen (Van der Kijk et al., 2024).
Esto sugiere que incluso a edades tempranas el resumen puede favorecer la comprension
global, aunque no garantice la retencion precisa de hechos.

En estudios con aprendices de lengua extranjera, la instruccién sistematica en técnicas
de resumen ha mostrado mejoras significativas: por ejemplo, después de varias semanas de
entrenamiento, los estudiantes desarrollaron mayor capacidad para identificar ideas principa-
les y producir resimenes eficaces, lo que se tradujo en mejoras en comprensién lectora (Chiu,
2019). Esto indica que la eficacia del resumen mejora cuando la estrategia se ensefia expli-
citamente. Asimismo, en contextos universitarios, estudiantes que usaron el resumen como
estrategia de aprendizaje mostraron un uso mas consciente de habilidades metacognitivas
de seleccion y organizacion de informacion, lo que se asocia a mejoras en retenciéon y com-
prension (Khoshsima & Rezaeian, 2019). Por otra parte, cuando la tarea consiste en integrar
multiples documentos (por ejemplo, varias fuentes, visiones distintas, diferentes formatos) la
efectividad del resumen decae. Un estudio reciente comparé la técnica del resumen vs. la re-
lectura en una tarea de lectura-escritura integrada con multiples documentos, y no encon-
tré ventajas claras del resumen: en estos contextos complejos, la técnica resulté menos efi-
caz o incluso ineficaz respecto a otras estrategias (Anmarkrud et al., 2023). Por ultimo, un
meta-analisis reciente que agrupa diez técnicas de aprendizaje concluye que el resumen ob-
tiene un tamano de efecto moderado (d = 0,44) sobre el aprendizaje general (a diferencia de
técnicas con «alta utilidad» como la practica de recuperacioén o la practica distribuida). Los au-
tores advierten que su rendimiento depende en buena medida de la competencia del estu-
diante para resumir, del disefo de la tarea, del tipo de evaluacién final, y del entrenamiento
en la estrategia (Donoghue & Hattie, 2021). Esta advertencia sugiere que en ambientes edu-
cativos reales la técnica no siempre funcionara bien, por lo que su éxito no estd garantizado
automaticamente.

Desde el punto de vista tedrico, el resumen se justifica como una estrategia de procesa-
miento profundo: al sintetizar la informacién, se activan operaciones cognitivas como selec-
cién, organizacion y reestructuracion del contenido, lo que favorece su codificacién seman-
tica y su consolidacién. Ademas, puede activar procesos metacognitivos: el estudiante debe
reflexionar sobre qué es esencial, qué puede descartarse, cdmo organizar las ideas, lo que
incrementa la conciencia sobre su propio aprendizaje. Es por ello que la técnica de resumen
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tiene un lugar valido en el repertorio de estrategias de aprendizaje, aunque con condiciones
claras:

— Es especialmente util cuando los estudiantes tienen cierto nivel de desarrollo lector y
metacognitivo.

— Funciona mejor con textos relativamente claros, coherentes y estructurados.

— Requiere ensefanza explicita en como resumir (identificar ideas principales, cémo
condensar, como organizar).

— Es mas indicada cuando el objetivo es comprension general, sintesis o integracién de
ideas, no necesariamente la memorizacion detallada de datos.

— En tareas complejas donde, por ejemplo, se requiere revisar varias fuentes, su eficacia
puede disminuir sensiblemente.

— Conviene combinarla con otras estrategias mas robustas (recuperacion, practica distri-
buida, elaboracién), especialmente si se busca retencién a largo plazo o aprendizaje
transferible.

8.1.7. MINEMOTECNIAS

La mnemotecnia agrupa estrategias que transforman informacién a memorizar (por ejem-
plo, listas, vocabulario, datos arbitrarios, férmulas) en representaciones mentales mas memo-
rables usando imagenes vividas, asociaciones linglisticas, ubicaciones espaciales, acrénimos o
rimas. El objetivo es crear «pistas de recuperacién» mas fuertes que faciliten recordar poste-
riormente.

La evidencia experimental respalda que, en ciertas condiciones, las mnemotecnias pue-
den mejorar significativamente la retencion de informacion factual. Por ejemplo, un meta-ana-
lisis de 13 ensayos controlados aleatorios, en su mayoria con estudiantes universitarios, con-
cluyé que el uso del Método de Loci obtuvo un tamafo del efecto medio (g = 0,65) respecto
a estrategias de repeticion, lo que indica una ventaja clara en recuerdo cuando la mnemotec-
nia se usa bien (Twomey & Kroneisen, 2021). Ademas, un estudio reciente mostré que tras
un entrenamiento mnemotécnico de seis semanas con el Método de Loci los participantes,
incluso quienes no tenian experiencia previa, mejoraron su memoria a corto y largo plazo, y
ademas se observaron cambios en conectividad cerebral compatibles con una consolidacién
mas duradera de recuerdos (Maguire et al., 2019).

Cuando se trata de aprendizaje de vocabulario en una segunda lengua, la técnica de la
keyword mnemonic method (asociar palabra nueva + imagen o palabra clave) ha mostrado
resultados favorables. Un trabajo revisado concluye que la mnemotecnia de palabra clave
puede facilitar el recuerdo a largo plazo de vocabulario para estudiantes de lenguas extran-
jeras, aunque las conclusiones no son completamente uniformes debido a la heterogeneidad
de los estudios (Goni-Artola & Gonzélez, 2017). En valoraciones con aprendices adultos, la
mnemotecnia de palabra clave incrementé la retencién inmediata y al dia siguiente compa-
rada con la repeticién tradicional (Campos, Pérez-Fabello & Camino, 2010). Tedricamente, es-
tos hallazgos coinciden con lo que sugiere la investigacion sobre la plasticidad de la memoria:
el uso sistematico de mnemotecnias puede reorganizar patrones de conectividad neuronal
y favorecer la consolidacién estable de recuerdos, lo que sugiere que no se trata solo de un
«truco rapido», sino de un entrenamiento cognitivo con efectos potencialmente duraderos
(Wang et al., 2017).
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No obstante, la efectividad de las mnemotecnias no es universal. Mientras que su utili-
dad parece circunscribirse sobre todo a contextos de memoria declarativa como listas, datos,
vocabulario, o asociaciones arbitrarias, cuando se pasa a tareas que requieren comprensiéon
profunda, razonamiento, transferencia de conceptos, sintesis o pensamiento critico, las mne-
motecnias pierden fuerza. Es asi como se observa que las mnemotecnias no transforman la in-
formacién ni fomentan su comprension, sino simplemente favorecen el almacenamiento su-
perficial.

Ademas, varios analisis sistematicos advierten riesgos metodoldgicos: por ejemplo, en
el meta-analisis del Método de Loci muchos de los estudios incluidos presentan deficiencias
en el control del sesgo (aleatorizacién, cegamiento, asignacién de control), lo que reduce la
certeza de las conclusiones (Twomey & Kroneisen, 2021). Por lo tanto, aunque los resultados
sean prometedores, hay que interpretarlos con prudencia y considerar que las condiciones
experimentales pueden favorecer la técnica mas de lo que lo haria un entorno educativo real.

En lo que se refiere a su aplicabilidad educativa y por etapas, dado que las mnemotec-
nias dependen de la capacidad para crear asociaciones imaginativas, de organizar mental-
mente la informacién y de generar representaciones, su uso parece mas adecuado en nive-
les a partir de secundaria o educacion superior. En etapas muy tempranas o con alumnos con
poca experiencia, su efectividad puede disminuir, y ademas puede requerirse una ensehanza
previa para ensefar como usar las técnicas correctamente.

8.1.8. RELECTURA

La relectura es una estrategia de estudio que consiste en volver a leer uno o varios frag-
mentos de un texto después de una primera lectura completa. Suele realizarse de modo re-
lativamente pasivo, centrada en la repeticion del material y no necesariamente en la ela-
boracién activa. Diversas revisiones indican que es una de las técnicas mas empleadas por
estudiantes de todos los niveles, probablemente por la sensacién de familiaridad y fluidez
que genera durante la lectura (Dunlosky et al., 2013; Miyatsu et al., 2018).

La evidencia empirica disponible muestra que la relectura tiene beneficios modestos y
menos consistentes que otras estrategias mas activas. En su revision, Dunlosky et al. (2013)
la clasificaron como una técnica de «baja utilidad», al observar que sus efectos positivos sue-
len ser limitados y poco generalizables en comparacion con la practica de recuperacion o el
espaciamiento. Un meta-andlisis mas reciente estimé un tamano del efecto medio moderado
(d = 0.47), pero inferior al de técnicas basadas en recuperaciéon o practica distribuida (Do-
noghue & Hattie, 2021). Experimentos controlados confirman este patréon: Callender y McDa-
niel (2009) mostraron que releer inmediatamente un texto rara vez mejora el rendimiento en
comprensién o recuerdo respecto a una sola lectura, mientras que actividades mas activas,
como responder preguntas o generar interrogantes sobre el texto, producen aprendizajes
mas robustos (Weinstein et al., 2010). Pese a ello, la relectura sigue siendo una de las estrate-
gias preferidas por el alumnado, en parte debido a la fuerte «ilusion de competencia» gene-
rada por la familiaridad con el texto (Koriat & Bjork, 2005).

Entre las variables moderadoras mas influyentes se encuentra el intervalo entre lectu-
ras. Rawson y Kintsch (2005) demostraron que dos lecturas consecutivas, relectura masiva,
solo benefician el rendimiento cuando la prueba es inmediata. Cuando el examen se re-
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trasa, esa ventaja desaparece o incluso se invierte. Investigaciones posteriores confirma-
ron que, si la relectura se distribuye temporalmente en lugar de concentrarse, sus efectos
mejoran y favorecen la retencién a largo plazo, en linea con los principios del espacia-
miento (Rawson, 2012; Greving & Richter, 2019). Otra variable moderadora relevante es
el nivel educativo: Donoghue y Hattie (2021) observaron efectos mas altos en primaria,
posiblemente relacionados con la consolidacién de habilidades lectoras basicas, mien-
tras que en secundaria y universidad los beneficios son mas modestos. Ademas, diferen-
cias individuales en comprensién lectora y memoria de trabajo influyen en la eficacia de
la relectura, de modo que estudiantes con menor fluidez o con dificultades lectoras pue-
den beneficiarse si la técnica se combina con estrategias metacognitivas que mejoren la
monitorizacién del propio aprendizaje (Griffin et al., 2008). También influye el tipo de ta-
rea evaluada: la relectura tiende a mejorar la memoria literal mas que la comprensién pro-
funda o la transferencia, donde estrategias mas activas muestran ventajas claras (Callen-
der & McDaniel, 2009).

La eficacia de la relectura puede comprenderse desde varios marcos tedricos. Segun los
modelos de comprension lectora, en la primera lectura el lector dedica recursos a decodifi-
car y construir una representacion inicial del contenido, mientras que en lecturas posterio-
res puede integrar ideas, detectar incoherencias y profundizar en la estructura conceptual del
texto, siempre que la lectura se realice de manera atenta (McNamara, 2004). Desde la teo-
ria de la carga cognitiva, la repeticidon del texto puede reducir el esfuerzo asociado al proce-
samiento superficial, permitiendo liberar recursos para procesos de nivel superior. Ademas,
cuando la relectura se distribuye a lo largo del tiempo, se beneficia de los mecanismos del
espaciamiento: cada reencuentro con el material exige reconstruir el contenido, lo que forta-
lece la memoria y evita la rapida pérdida de la informacién inicial (Rawson, 2012). Asimismo,
puede actuar como una herramienta de autorregulacion si se utiliza selectivamente y se com-
bina con técnicas como la autoexplicacion, que aumentan la precision metacognitiva (Griffin
et al., 2008). Su principal limitacion tedrica radica en la fluidez subjetiva que genera, lo que
conduce a la ilusion de competencia descrita por Koriat y Bjork (2005), llevando a los estu-
diantes a sobreestimar lo aprendido y a preferir esta estrategia frente a otras mas eficaces
pero cognitivamente mas exigentes.

8.1.9. SUBRAYADO

El subrayado, o highlighting/underlining, es una tactica habitual de estudio consistente
en marcar fragmentos del texto que se consideran relevantes: palabras clave, ideas centrales
o frases significativas. Su atractivo radica en la sencillez, rapidez y bajo coste cognitivo: per-
mite al estudiante «filtrar» el contenido supuestamente importante, facilitando luego una re-
vision mas dirigida. Sin embargo, la investigaciéon empirica sobre su eficacia revela una ima-
gen mas matizada.

Un meta-analisis reciente muestra que cuando los estudiantes realizan el subrayado por
si mismos («learner-generated highlighting»), hay una mejora modesta en la memoria de los
contenidos resaltados (g = 0.36), aunque no se observan mejoras estadisticamente robustas
en tareas que exigen comprension profunda o inferencias (g = 0.20). En cambio, si el texto
ya viene resaltado por un instructor o editor, los efectos son algo mayores y se extienden in-
cluida la comprensién (g ~ 0.44) (Ponce et al., 2022). Esto indica que no basta con marcar; la
calidad del resaltado, qué se marca, cdmo y con qué criterio, influye decisivamente.
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Ademas, revisiones sobre comprension de texto sugieren que el highlighting ayuda a re-
tener informacién superficial o literal, pero su utilidad decae cuando la lectura requiere anali-
zar relaciones entre ideas, integrar conceptos o extraer inferencias (Mason et al., 2024). Estu-
dios historicos ya cuestionaban su eficacia: en un experimento clasico, Fowler y Barker (1974)
observaron que el subrayado no garantizaba mejores resultados de recuerdo o comprension,
y que un subrayado excesivo incluso podia correlacionar con menor rendimiento en test. Asi-
mismo, investigaciones recientes sefalan que un subrayado mal hecho puede generar lo con-
trario de lo deseable: interferir con la comprensién y fomentar una falsa sensaciéon de domi-
nio, especialmente si el estudiante no revisa criticamente lo marcado (Gier et al., 2011).

Estos hallazgos encajan con una interpretacion tedrica desde la psicologia cognitiva:
el subrayado puede servir como un mecanismo de selecciéon de informacién, reduciendo
carga cognitiva en lecturas posteriores al centrar la atencién en lo resaltado. Pero para que
sea eficaz necesita que la seleccién sea deliberada, selectiva y reflexiva; de lo contrario, co-
rre el riesgo de convertirse en una actividad superficial que aumenta la «fluidez subjetiva», el
texto «suena» familiar, sin mejorar la representacion mental profunda. Si no va acompanado
de elaboracién, organizacion, autoexplicacion o practica de recuperacion, su impacto sobre
el aprendizaje significativo serd muy limitado. Por tanto, el subrayado puede tener sentido
como parte de un conjunto estratégico de técnicas, pero rara vez sera suficiente por si solo.

8.2. Estrategias metacognitivas

Las estrategias metacognitivas son procesos mediante los cuales el alumnado planifica,
supervisa y evalla su propio aprendizaje. A diferencia de las estrategias cognitivas, no actian
directamente sobre el contenido, sino sobre la manera en que el estudiante gestiona ese
contenido: como organiza su estudio, qué metas establece, cbmo monitoriza su comprensién
y cdmo ajusta sus estrategias cuando detecta dificultades. Incluyen la planificacién, la moni-
torizacidn, el control estratégico y la autorreflexién. Gracias a ellas, el aprendizaje deja de ser
un proceso automatico o reactivo y se convierte en una actividad consciente y autorregulada,
en la que el alumnado toma decisiones fundamentadas para aprender de forma mas eficaz.
A lo largo del siguiente epigrafe analizaremos las principales estrategias metacognitivas de
aprendizaje.

8.2.1. PLANIFICACION — DEFINICION DE METAS

La planificacion y la definicion de metas constituyen una estrategia metacognitiva central
dentro del aprendizaje autorregulado. Implican que el alumnado, antes de iniciar una tarea,
se detenga a clarificar qué quiere conseguir (metas generales y especificas), en qué plazo,
con qué criterios de éxito y qué pasos concretos seguird para lograrlo: distribuir el tiempo
de estudio, priorizar tareas, decidir qué recursos utilizar y anticipar posibles dificultades. En
los modelos de aprendizaje autorregulado, esta estrategia forma parte de la fase de «pre-
paracién» o forethought, en la que el estudiante fija objetivos, selecciona estrategias y ac-
tiva creencias motivacionales (Zimmerman, 2002; Torrano Montalvo & Gonzalez Torres, 2004).
Desde esta perspectiva, planificar no es simplemente «organizar la agenda», sino tomar de-
cisiones conscientes sobre qué se va a hacer, por qué y cdmo, de modo que el estudio res-
ponde a metas explicitas y no solo a demandas externas (Schunk & Zimmerman, 2008; Pin-
trich, 2000).
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La evidencia empirica respalda de forma consistente la relevancia de la planificacién y la
definicidon de metas dentro de los programas de aprendizaje autorregulado. Meta-analisis so-
bre intervenciones en autorregulacion muestran que los entrenamientos que incluyen compo-
nentes metacognitivos de planificacion y establecimiento de metas producen mejoras mode-
radas en el rendimiento académico, asi como en el uso de estrategias y en la motivacion. Por
ejemplo, en un meta-analisis con estudiantes universitarios, Theobald (2021) encontré que los
programas de entrenamiento en aprendizaje autorregulado tienen un tamano del efecto glo-
bal alrededor de g ~ 0.36-0.38 sobre el rendimiento, con efectos ligeramente mayores sobre
las estrategias metacognitivas (g = 0.40), dentro de las cuales se incluyen la planificacion y el
control del propio estudio. Resultados similares se han observado en etapas escolares: Dig-
nath et al. (2008) mostraron en su meta-analisis que los programas que ensefian a planificar,
fijar metas y supervisar el propio aprendizaje alcanzan tamanos del efecto medios en torno a
0.69 en el rendimiento, tanto en Primaria como en Secundaria. A nivel méas especifico, estu-
dios de intervencion en contextos universitarios han comprobado que formar al alumnado en
planificacion, gestidon del tiempo y establecimiento de objetivos incrementa el uso de estra-
tegias autorreguladoras y se traduce en mejoras significativas en las calificaciones cuando se
compara con grupos control (Nuiez et al., 2011; Montero et al., 2017). Estos resultados con-
vergen con la teoria clasica de establecimiento de metas en el ambito de la motivacion y el
rendimiento: los trabajos de Locke y Latham, basados en decenas de estudios experimenta-
les, han mostrado que metas especificas y desafiantes producen mejoras consistentes del ren-
dimiento frente a instrucciones vagas del tipo «hazlo lo mejor que puedas», con tamanos del
efecto en meta-andlisis que oscilan aproximadamente entre 0.42 y 0.80 segun el tipo de tarea
y contexto (Locke & Latham, 1990, 2002; Chidester & Grigsby, 1984). Aunque buena parte de
esta literatura se ha generado en contextos laborales, los resultados han sido adaptados y re-
plicados en el &mbito académico, donde las metas de estudio especificas (por ejemplo, «re-
solver 15 problemas de este tipo antes del jueves» en lugar de «estudiar matematicas») se
asocian a un mayor esfuerzo, persistencia y uso de estrategias (Schunk & Zimmerman, 2008;
Zimmerman, 2002).

Diversas variables moderan la efectividad de la planificacion y la definicion de metas
como estrategia de aprendizaje. Una de las mas estudiadas es la calidad de las metas: la teo-
ria de establecimiento de metas indica que las metas especificas y dificiles pero alcanzables
generan un mejor rendimiento que metas vagas o excesivamente faciles, siempre que exista
un nivel razonable de compromiso con la meta (Locke & Latham, 1990, 2002). En contextos
académicos, Schunk y Zimmerman (2008) han mostrado que las metas proximales (cercanas
en el tiempo) y desglosadas en subobjetivos concretos favorecen la motivacién y el sentido
de progreso, especialmente en tareas complejas; por el contrario, metas demasiado gene-
rales (por ejemplo, «sacar buenas notas este curso») tienden a ser menos reguladoras de la
conducta. Otra variable moderadora relevante es la autoeficacia: cuando el alumnado cree
que puede alcanzar las metas que se propone, la planificacidn tiende a traducirse en un ma-
yor esfuerzo y persistencia; si la autoeficacia es muy baja, las metas pueden vivirse como inal-
canzables y la planificacion pierde impacto (Zimmerman, 2002; Torrano Montalvo & Gonza-
lez Torres, 2004). Los meta-analisis de programas de autorregulacién también senalan que
el diseno de la intervencién modera los efectos: Theobald (2021) encuentra efectos mayo-
res cuando los programas incluyen feedback sistematico sobre el progreso hacia las metas y
cuando se dirigen a estudiantes con menor rendimiento previo, que tienen mas margen de
mejora en sus estrategias de planificacion. A nivel evolutivo, los trabajos de Dignath y Bittner
muestran que la planificaciéon puede ensefnarse desde la educacién primaria, pero que la com-
plejidad de las metas y el grado de autonomia con que se definen debe ajustarse a la edad

52



CAPITULO IV. ESTRATEGIAS DE ENSENANZA QUE AYUDAN A APRENDER

y a las competencias metacognitivas del alumnado (Dignath et al., 2008). Finalmente, el con-
texto de aprendizaje (ensehanza presencial, online, o entornos hibridos) puede modular los
resultados: revisiones recientes indican que, en contextos en linea, donde la estructura ex-
terna es menor, las estrategias de planificacién y gestion del tiempo tienen un peso ain mas
decisivo en el éxito académico (Xu, 2023; de Boer et al., 2012).

La efectividad de la planificacion y la definicién de metas se explica tedricamente por
la convergencia de los modelos de aprendizaje autorregulado y la teoria de establecimiento
de metas. Desde la perspectiva de la autorregulacién, fijar metas y planificar constituye el
punto de partida de un ciclo en el que el estudiante anticipa lo que quiere lograr (fase de fo-
rethought), pone en practica estrategias (fase de desempeno) y reflexiona sobre los resulta-
dos (fase de autorreflexion) para ajustar sus metas y planes futuros (Zimmerman, 2002; To-
rrano Montalvo & Gonzalez Torres, 2004). Este ciclo convierte al alumnado en agente activo
de su aprendizaje, al pasar de reaccionar a las demandas externas a dirigir su propio proceso
en funcién de objetivos personales. Desde la teoria de establecimiento de metas, las metas
operan como «estandares internos» que dirigen la atencién hacia la informaciéon relevante,
movilizan el esfuerzo, prolongan la persistencia y favorecen la busqueda de estrategias alter-
nativas cuando surgen dificultades (Locke & Latham, 1990, 2002). Cuando un estudiante de-
fine metas de estudio claras y planifica el modo de alcanzarlas, estéd creando un marco que
orienta su conducta, proporciona criterios para evaluar el progreso y genera oportunidades
para la autoevaluacién y el ajuste de estrategias, procesos todos ellos metacognitivos. Ade-
mas, las metas clarificadas incrementan la autoeficacia y el sentido de control sobre el apren-
dizaje cuando los estudiantes observan avances hacia los objetivos propuestos, lo que, a su
vez, retroalimenta positivamente su motivacién (Schunk & Zimmerman, 2008; Jansen et al.,
2019). En ausencia de metas y planificacion, el estudio tiende a ser reactivo, guiado por pla-
zos externos y con menor uso de estrategias autorreguladoras, lo que se asocia de forma
consistente con un peor rendimiento académico (Torrano Montalvo & Gonzélez Torres, 2004;
Nuafez et al., 2011).

8.2.2. CONTROL DE LA MOTIVACION Y DE LAS EMOCIONES

El control de la motivacion y de las emociones es una estrategia metacognitiva mediante
la cual el alumnado regula sus estados motivacionales y afectivos con el fin de sostener el es-
fuerzo, prevenir la distraccion emocional y facilitar la persistencia ante tareas académicas exi-
gentes. Incluye acciones como reencuadrar la tarea para aumentar su valor personal, emplear
autoinstrucciones motivadoras, gestionar la ansiedad antes de un examen, modular la frustra-
cién cuando aparecen dificultades o generar recompensas para mantener el esfuerzo. En los
modelos de aprendizaje autorregulado, estas formas de regulacidén constituyen un compo-
nente esencial de la fase de planificacidon y de la fase de desempefio, donde las creencias mo-
tivacionales y los estados emocionales influyen en la eleccién de estrategias, la persistencia y
el uso del tiempo (Zimmerman, 2002; Pintrich, 2000). La teoria de la autorregulacién también
subraya que la regulacién emocional no es un proceso periférico, sino un elemento que con-
diciona la capacidad del alumnado para monitorizar, planificar y ajustar estrategias, especial-
mente cuando las tareas generan estrés, miedo al fracaso o baja autoeficacia (Schunk & Zim-
merman, 2008).

La evidencia empirica muestra de manera clara que las emociones académicas influ-
yen en el rendimiento y en el uso de estrategias de aprendizaje. La teoria de Pekrun sobre
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las emociones de logro, avalada por numerosos estudios y meta-analisis, ha demostrado que
emociones positivas como el disfrute, el interés o la esperanza facilitan la implicacién y el uso
de estrategias profundas, mientras que emociones negativas como la ansiedad debilitante, la
frustracion o el aburrimiento se asocian a estrategias superficiales, evitacion y menor implica-
cion (Pekrun, 2006; Pekrun & Linnenbrink-Garcia, 2012). Un meta-analisis muy citado sobre
motivacion, emociones y rendimiento académico identificé relaciones moderadas y consisten-
tes entre emociones positivas, motivacion auténoma y rendimiento, asi como correlaciones
negativas entre ansiedad académica y resultados (Mega et al., 2014). Asimismo, intervencio-
nes centradas en regular la motivacién (como entrenar atribuciones adaptativas, fortalecer la
autoeficacia o ensefar a gestionar la ansiedad evaluativa) muestran efectos significativos en el
rendimiento, la persistencia y el uso de estrategias autorreguladoras (Schunk, 1989; Putwain
& Symes, 2018). La literatura también confirma que la capacidad de un estudiante para mane-
jar la ansiedad ante exdmenes se relaciona con un mejor rendimiento y un mayor uso de es-
trategias metacognitivas, especialmente en tareas de alta demanda cognitiva (Zeidner, 1998;
Cassady & Johnson, 2002).

La efectividad de la regulacién motivacional y emocional depende de diversas variables
moderadoras. Una de las mas relevantes es la autoeficacia: los estudiantes que creen en su
capacidad para desempefar una tarea son mas capaces de gestionar sus emociones y soste-
ner el esfuerzo, lo que aumenta la probabilidad de aplicar ajustes estratégicos eficaces (Ban-
dura, 1997; Schunk & Pajares, 2002). También modera la efectividad el tipo de emocién: la an-
siedad controlada puede mejorar el rendimiento en ciertas tareas, mientras que la ansiedad
debilitante lo perjudica claramente (Pekrun, 2006). La orientacién a metas es otro modera-
dor ampliamente documentado: los estudiantes con metas de dominio suelen regular mejor la
frustracidn y perseverar, mientras que quienes se centran en metas de rendimiento o en evitar
el fracaso tienen mayor vulnerabilidad a la ansiedad y menor flexibilidad estratégica (Pintrich,
2000; Elliot & McGregor, 2001). El contexto también modula los efectos: en ambientes aca-
démicos percibidos como de apoyo emocional y con retroalimentacién constructiva, los estu-
diantes regulan mejor las emociones negativas y muestran mayor motivacién; mientras que en
entornos percibidos como amenazantes o excesivamente evaluativos, los esfuerzos autorregu-
latorios pueden ser insuficientes (Pekrun & Perry, 2014). La calidad del feedback es otro factor
crucial: retroalimentaciones claras, especificas y centradas en el proceso reducen la ansiedad
y fortalecen la motivacién, mientras que el feedback ambiguo o centrado en la persona («eres
listo/torpe») tiende a aumentar la presiéon emocional (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006).

La justificacion tedrica de la eficacia del control de la motivaciéon y de las emociones se
basa en la convergencia del modelo de emociones de logro de Pekrun, las teorias socio-cog-
nitivas de Bandura y los modelos autorregulatorios de Zimmerman y Pintrich. Desde la teoria
socio-cognitiva, la motivaciéon emerge de la interaccidon entre autoeficacia, valor de la tarea y
expectativas de éxito, lo que influye en la persistencia, el esfuerzo y el uso de estrategias; por
tanto, regular estas creencias implica modificar las condiciones que impulsan la conducta aca-
démica (Bandura, 1997; Schunk & Pajares, 2002). Desde la teoria de las emociones de logro, las
emociones actlan como motores o frenos del aprendizaje porque dirigen la atencién, influyen
en la memoria de trabajo y afectan a la disposicién del estudiante a emplear estrategias pro-
fundas o superficiales (Pekrun, 2006). Los modelos de aprendizaje autorregulado integran es-
tas ideas considerando el control motivacional y emocional como un componente indispensable
para cerrar el ciclo autorregulatorio: cuando el estudiante controla su estado emocional, puede
monitorizar con mayor precision, planificar con mas claridad y tomar decisiones estratégicas con
menos interferencias afectivas (Zimmerman, 2002; Schunk & Zimmerman, 2008).

54



CAPITULO IV. ESTRATEGIAS DE ENSENANZA QUE AYUDAN A APRENDER

8.2.3. CONTROL ESTRATEGICO

El control estratégico es una estrategia metacognitiva que permite al estudiante tomar
decisiones conscientes sobre cémo ajustar, combinar o sustituir las estrategias que utiliza du-
rante el estudio. Implica supervisar si la estrategia elegida estd funcionando, decidir cudndo
continuar o detener una accién, cuando cambiar de procedimiento y cémo adaptar el plan de
estudio a las demandas de la tarea. Este control no se limita a la seleccién de técnicas cogni-
tivas, sino que incluye la gestion del tiempo, la organizacion del ambiente de estudio y la buis-
queda de retroalimentacion externa, entendidas como decisiones deliberadas orientadas a
optimizar las condiciones que permiten que el aprendizaje ocurra. En los modelos de apren-
dizaje autorregulado, el control estratégico forma parte de la fase de desempefio (perfor-
mance phase), donde el alumnado regula su ejecucién en funcién de lo que observa sobre su
propia comprension y sobre las exigencias de la tarea (Zimmerman, 2002; Schunk & Zimmer-
man, 2008).

La evidencia empirica muestra que el control estratégico, junto con la gestién del tiempo
y la bisqueda activa de retroalimentacion, predice de manera consistente mejores resultados
académicos. Meta-andlisis amplios confirman que las estrategias metacognitivas, donde se si-
tla el control estratégico, mantienen una relacion moderada y robusta con el rendimiento,
con tamanos del efecto que oscilan aproximadamente entre 0.30 y 0.40 en distintas etapas
educativas (Dent & Koenka, 2016). En intervenciones de aprendizaje autorregulado en educa-
cién superior, Theobald (2021) hallé que los programas que ensefian explicitamente a los es-
tudiantes a ajustar estrategias, gestionar el tiempo, estructurar el ambiente y utilizar feedback
alcanzan mejoras significativas tanto en rendimiento como en uso de estrategias metacogniti-
vas. Del mismo modo, en un meta-analisis centrado en educacién primaria y secundaria, Dig-
nath y Buttner (2008) observaron efectos elevados cuando las intervenciones incluian control
estratégico junto con planificacién y monitorizacién. En el ambito especifico de la gestion del
tiempo, la evidencia muestra asociaciones moderadas y consistentes entre habilidades de or-
ganizacioén temporal y rendimiento: estudios como el de Credé y Niehorster (2012) identifican
la gestion del tiempo y del entorno como predictores estables del éxito académico universi-
tario. En entornos digitales, donde el alumno dispone de menos estructura externa, el con-
trol estratégico cobra un papel ain mas decisivo: el meta-anélisis de Broadbent y Poon (2015)
mostré que la gestidn del tiempo, la regulacion del ambiente y la capacidad de seleccionar
estrategias eran los predictores mas fuertes del rendimiento en cursos universitarios en linea.
Finalmente, la busqueda activa de retroalimentacién como preguntar dudas, contrastar inter-
pretaciones o solicitar evaluaciones formativas también se ha identificado como un compo-
nente fundamental del aprendizaje autorregulado. En este sentido, Nicol y Macfarlane-Dick
(2006) demostraron que el uso estratégico del feedback mejora la autorregulacién, incre-
menta la claridad de objetivos y permite ajustes mas eficaces en el proceso de estudio.

La efectividad del control estratégico viene moderada por las diferencias individuales y
contextuales. En primer lugar, la precision metacognitiva es una variable clave: el control es-
tratégico depende de que el estudiante interprete correctamente sus necesidades cogniti-
vas. Cuando la monitorizacion es precisa, los ajustes estratégicos tienden a ser adecuados
y se traducen en mejoras significativas del rendimiento; cuando es imprecisa, incluso un es-
tudiante motivado puede insistir en estrategias ineficaces (Thiede et al., 2003). En segundo
lugar, la experiencia y la edad también influyen: los estudiantes mayores suelen mostrar un
control estratégico mas sofisticado, pero este desarrollo no es automatico y requiere en-
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trenamiento explicito (Veenman et al., 2006). En tercer lugar, en relacién con la gestién del
tiempo, la eficacia de esta habilidad depende parcialmente de la carga de trabajo, el nivel
de autonomia y las demandas de la tarea. Por ejemplo, su impacto se incrementa en con-
textos de estudio online o semipresencial, donde la estructura externa es menor (Broadbent
& Poon, 2015; Xu, 2023). En cuarto lugar, variables motivacionales como la autoeficacia y la
orientacién a metas modulan la probabilidad de aplicar ajustes estratégicos: los estudiantes
con mayor autoeficacia suelen perseverar y modificar sus estrategias cuando detectan difi-
cultades, mientras que aquellos con metas centradas en evitar el fracaso pueden experimen-
tar el ajuste estratégico como una amenaza a su autoconcepto (Pintrich, 2000; Zimmerman,
2002). Por dltimo, el tipo y la calidad del feedback proporcionado por el profesorado tam-
bién condicionan la eficacia del control estratégico de modo que retroalimentaciones especi-
ficas, oportunas y orientadas al proceso facilitan decisiones estratégicas mas adaptativas (Ni-
col & Macfarlane-Dick, 2006).

La justificacion tedrica de la efectividad del control estratégico procede de la integracidn
entre los modelos metacognitivos y los modelos de aprendizaje autorregulado. El marco cla-
sico de Nelson y Narens (1990) define el control como la actualizacién de la conducta en fun-
cién de la informacién generada por la monitorizacién, lo que implica que la regulacién estra-
tégica solo puede ser eficaz si se basa en una supervisién adecuada del propio aprendizaje.
Los modelos de Zimmerman (2002) sitlan este control en el centro del ciclo autorregulatorio:
la fase de desempeno se apoya en decisiones continuas para adaptar estrategias, esfuerzo y
ritmo, y estas decisiones afectan directamente a la fase posterior de autorreflexién, donde se
evallan los resultados y se reconfiguran las estrategias futuras. Desde la perspectiva motiva-
cional, Schunk y Zimmerman (2008) sehalan que el control estratégico refuerza la autoefica-
cia al permitir que el estudiante experimente la capacidad de influir en su propio desempefio,
lo que genera un efecto recursivo que mejora la persistencia. Finalmente, desde la teoria de
procesamiento, el control estratégico permite ajustar la carga cognitiva, optimizar el uso del
tiempo y seleccionar estrategias mas eficaces para cada tipo de tarea, lo que aumenta la pro-
babilidad de un aprendizaje mas profundo y duradero.

8.2.4. MONITORIZACION DEL APRENDIZAJE

La monitorizacién del aprendizaje es una estrategia metacognitiva que implica que el
estudiante observe, valore e interprete de forma consciente cémo va entendiendo y recor-
dando lo que estudia. Supone emitir juicios sobre el propio rendimiento («;lo entiendo de
verdad?», «;podria explicarlo sin mirar?», «;qué partes no controlo?»), detectar errores o la-
gunas y decidir si es necesario releer, cambiar de estrategia o pedir ayuda. En los modelos de
aprendizaje autorregulado, la monitorizaciéon ocupa un lugar central en la fase de desempeno
(performance control), en la que el alumnado compara su progreso con las metas fijadas y
ajusta su conducta en consecuencia (Zimmerman, 2002; Schunk & Zimmerman, 2008). Desde
la perspectiva de la metacognicidn, se concreta en procesos como los juicios de aprendizaje,
la evaluacién de la comprension o la deteccion de errores durante la resolucién de tareas
(Nelson & Narens, 1990; Dunlosky & Metcalfe, 2009).

La evidencia empirica respalda el papel clave de la monitorizaciéon del aprendizaje en el
rendimiento académico. Meta-andlisis sobre aprendizaje autorregulado indican que los com-
ponentes metacognitivos, entre ellos la monitorizaciéon, se asocian de forma moderada y con-
sistente con el rendimiento, por encima de la mera utilizacién de estrategias superficiales
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(Dent & Koenka, 2016; Jansen et al., 2019). En un meta-analisis centrado en intervenciones
de aprendizaje autorregulado en educacién superior, Theobald (2021) encontré que los pro-
gramas que incluian entrenamiento explicito en monitorizacién (por ejemplo, ensenar a emi-
tir juicios de aprendizaje, comprobar la comprension y revisar errores) obtenian tamanos del
efecto superiores en rendimiento y uso de estrategias que los programas mas centrados en
técnicas aisladas de estudio. En etapas de primaria y secundaria, los meta-analisis de Dignath
y Buttner (2008) y de Dignath et al. (2008) muestran que los entrenamientos metacognitivos
que combinan planificacién, monitorizaciéon y evaluacidén producen mejoras significativas en
comprension lectora, resoluciéon de problemas y rendimiento general, con tamafios del efecto
entre moderados y altos. A nivel mas micro, numerosos estudios han mostrado que estudian-
tes con mejor capacidad de monitorizar su propio aprendizaje (es decir, con juicios de apren-
dizaje mas ajustados a su desempefio real) tienden a seleccionar de forma mas eficaz qué ma-
teriales repasar, cudndo cambiar de estrategia y en qué contenidos invertir mas tiempo, lo
que se traduce en un mejor resultado final (Thiede et al., 2003; Thiede, Griffin, Wiley & An-
derson, 2010; Dunlosky & Metcalfe, 2009). Por el contrario, una monitorizaciéon pobre se aso-
cia a decisiones de estudio ineficientes, como dedicar tiempo a contenidos ya dominados y
descuidar aquellos que se comprenden peor (Metcalfe & Finn, 2008).

La efectividad de la monitorizaciéon del aprendizaje estd modulada por varias variables.
Una de las mas estudiadas es la precision metacognitiva, es decir, el grado de ajuste entre
los juicios que el estudiante hace sobre su propio conocimiento y su rendimiento real. Los
trabajos de Thiede y colegas han mostrado que cuando los juicios de comprensiéon son mas
precisos, los estudiantes eligen mejor qué partes del texto releer y qué porciones del mate-
rial necesitan mas trabajo, lo que se traduce en mejoras en comprensién y recuerdo; cuando
la precision es baja, las decisiones de estudio dejan de ser reguladoras y pierden impacto
(Thiede et al., 2003; Thiede et al., 2010). Otra variable moderadora clave es el tipo de acti-
vidad que se utiliza para monitorizar: los juicios basados en actividades de recuperacién (por
ejemplo, intentar recordar sin mirar o explicar el contenido en voz alta) suelen ser més preci-
sos y Utiles que los juicios basados solo en la sensacidn de fluidez al releer (Dunlosky & Met-
calfe, 2009; Koriat & Bjork, 2005). También parece relevante el nivel educativo y la expe-
riencia: los estudiantes mayores tienden a mostrar mejor monitorizacién, pero la precision
metacognitiva no mejora automaticamente con la edad, sino que requiere entrenamiento ex-
plicito (Veenman et al., 2006). A esto se suma la influencia de variables motivacionales como
la autoeficacia y la orientacién a metas: el alumnado con mayor autoeficacia tiende a utilizar
la monitorizacién de forma mas sistematica y a responder a los errores ajustando estrategias,
mientras que quienes tienen una orientacion mas centrada en evitar el fracaso pueden expe-
rimentar la deteccion de errores como amenazante y evitar la autoevaluacion (Pintrich, 2000;
Schunk & Zimmerman, 2008). A nivel contextual, la estructura de las tareas y la retroalimenta-
cién del profesorado también moderan la efectividad de la monitorizacion: los entornos que
proporcionan criterios claros de logro y feedback frecuente facilitan que el alumnado com-
pare con mayor precision su desempeno con los estandares esperados (Nicol & Macfarlane-
Dick, 2006).

La justificacion tedrica de la efectividad de la monitorizaciéon del aprendizaje se apoya
en la arquitectura clasica de la metacognicion y en los modelos de aprendizaje autorregu-
lado. Nelson y Narens (1990) proponen un modelo en el que la cognicién de «nivel objeto»
(las operaciones de estudio, lectura o resolucién de problemas) estad supervisada por un sis-
tema de «nivel meta» que monitoriza qué se sabe, qué se comprende y qué se esta haciendo.
La monitorizaciéon permite que ese sistema meta genere sefales sobre la suficiencia o insufi-
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ciencia del aprendizaje y, a partir de ellas, se ajusten las decisiones de estudio (por ejemplo,
seguir con la misma estrategia, cambiar de tarea o volver atras), lo que se conoce como «con-
trol» metacognitivo. Dunlosky y Metcalfe (2009) integran este modelo con la evidencia empi-
rica sobre juicios de aprendizaje y muestran que la precisién de la monitorizacién es crucial
para que el control sea adaptativo: si el estudiante estima mal su situacion, las decisiones de-
rivadas también seran ineficaces. Desde los modelos de aprendizaje autorregulado, la mo-
nitorizacion se considera el puente entre las fases de planificacion y de autorreflexion: al su-
pervisar su avance hacia las metas, el estudiante puede decidir si mantiene el plan original, si
intensifica el esfuerzo o si reestructura sus objetivos y estrategias (Zimmerman, 2002; Schunk
& Zimmerman, 2008). Ademas, desde la perspectiva de las «dificultades deseables», la moni-
torizacion basada en tareas exigentes como la recuperacién sin apoyo favorece un procesa-
miento mas profundo y la deteccién de lagunas, evitando la ilusién de competencia que se
produce cuando se confia solo en la fluidez al releer (Koriat & Bjork, 2005).

8.2.5. AUTORREFLEXION

La autorreflexion es una estrategia metacognitiva fundamental mediante la cual el alum-
nado revisa y valora su propio aprendizaje una vez finalizada una tarea. Implica tres proce-
sos interrelacionados: el self-judgement (emitir juicios sobre el propio desempefio, compa-
rando lo conseguido con criterios internos o externos), el self-evaluation (analizar las causas
del éxito o del fracaso y estimar qué estrategias han funcionado y cuéles no) y el self-reac-
tion (responder emocional y conductualmente a esos juicios, ajustando la motivacion, rede-
finiendo metas y tomando decisiones sobre cémo actuar la préxima vez). En los modelos de
aprendizaje autorregulado, la autorreflexion constituye la fase final del ciclo, donde el estu-
diante evalta el grado en que ha logrado sus metas y utiliza esa informacién para orientar la
siguiente fase de planificacidon (Zimmerman, 2002; Schunk & Zimmerman, 2008). Esta estrate-
gia no consiste solo en «pensar sobre como ha ido todo», sino en realizar una evaluacién es-
tructurada que permita cerrar el proceso autorregulatorio y transformar la experiencia pasada
en una mejora futura.

La evidencia empirica respalda de forma consistente el papel de la autorreflexién en el
aprendizaje. En su formulacién clasica del ciclo autorregulador, Zimmerman ha mostrado que
la autorreflexién influye directamente en la autoeficacia, la motivacion y la seleccién poste-
rior de estrategias, y que los estudiantes con rutinas reflexivas regulares tienden a mostrar
mejores resultados académicos, mayor implicacién y aprendizaje mas auténomo (Zimmer-
man, 2002). Meta-analisis sobre autorregulacion han demostrado que las intervenciones que
incorporan entrenamiento explicito en autorreflexion producen mejoras significativas en el
rendimiento, especialmente cuando se combina con ciclos de préactica y feedback (Dignath
& Buttner, 2008; Jansen et al., 2019). En educacion superior, Theobald (2021) encontré que
la mejora en las estrategias de autorreflexion mediaba parcialmente el efecto de los progra-
mas de aprendizaje autorregulado sobre el rendimiento, lo que sugiere que evaluar adecua-
damente la propia actuacién es un mecanismo clave que explica por qué estas intervencio-
nes funcionan. Investigaciones experimentales centradas en la autoexplicacion y el andlisis
de errores también muestran que reflexionar sobre las razones de un fallo favorece la persis-
tencia, la recalibracién metacognitiva y una selecciéon mas eficaz de estrategias en futuros in-
tentos (Schunk, 1989; Butler & Winne, 1995). De hecho, el anélisis atribucional constituye un
componente esencial de la autorreflexion: cuando los estudiantes atribuyen sus resultados a
causas controlables, como el esfuerzo o las estrategias utilizadas, tienden a mantener la moti-
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vacion y mejorar su desempeno; cuando los atribuyen a causas incontrolables, como la capa-
cidad fija, es mas probable que experimenten desmotivacion y que el ciclo autorregulatorio
se detenga (Weiner, 1985).

Existen diversas variables que moderan la efectividad de la autorreflexién. Una de las
mas relevantes es la calidad de los criterios con los que el alumnado compara su desempeno:
la autorreflexion es mas eficaz cuando los criterios son claros, especificos y estan relacionados
con la tarea, en lugar de vagas impresiones generales (Nicol & Macfarlane-Dick, 2006). Otra
variable moderadora es la autoeficacia: estudiantes con niveles altos tienden a interpretar los
errores como oportunidades de mejora y reaccionan estratégicamente mediante ajustes posi-
tivos, mientras que quienes presentan baja autoeficacia pueden interpretar los fallos de modo
amenazante y reaccionar con evitaciéon (Schunk & Pajares, 2002). También influye la natura-
leza del feedback recibido: cuando los estudiantes disponen de retroalimentacién formativa,
precisa y orientada al proceso, sus juicios de autovaloracién son mas exactos y sus reacciones
estratégicas mas adaptativas (Hattie & Timperley, 2007). La emocionalidad también modera
el proceso reflexivo, ya que emociones negativas intensas pueden disminuir la precision de
la autoevaluacion, mientras que un clima emocional seguro facilita el analisis objetivo del
desempeno (Pekrun, 2006). Finalmente, la experiencia y la edad influyen en la sofisticacion
del self-judgement: la precisién metacognitiva tiende a mejorar con el entrenamiento, no de
manera automatica con la edad, lo que indica que la autorreflexion debe ensenarse explicita-
mente para ser funcional (Veenman et al., 2006).

La justificacion tedrica de la eficacia de la autorreflexion se basa en varios marcos con-
solidados. Desde la perspectiva de Zimmerman (2002), la autorreflexion cierra el ciclo au-
torregulatorio y alimenta las fases posteriores de planificacién y control estratégico, permi-
tiendo que el aprendizaje se convierta en un proceso iterativo de mejora continua. Desde
la teoria socio-cognitiva, reflexionar sobre el propio desempeno y atribuirlo a causas con-
trolables fortalece la autoeficacia, lo que incrementa la persistencia, el esfuerzo y el uso de
estrategias profundas en tareas posteriores (Bandura, 1997; Schunk, 1989). De igual modo,
desde la perspectiva de la teoria de las emociones de logro, autores como Pekrun (2006)
explican que las reacciones emocionales derivadas de la evaluacién del propio desempeno
influyen en la motivacidn futura y en la disposicion del estudiante a comprometerse con ta-
reas nuevas.

9. Estrategias de enseiianza del docente
9.1. Estrategias de diseno y conduccion de clase

El interés por definir qué constituye una ensenanza de calidad ha llevado, durante déca-
das, al desarrollo de marcos que permiten describir, observar y mejorar la practica docente.
En este contexto internacional, el Framework for Teaching de Charlotte Danielson se ha con-
vertido en uno de los referentes mas utilizados para evaluar y orientar la practica profesio-
nal, especialmente en sistemas que buscan combinar responsabilidad, desarrollo profesional
y mejora continua. Su relevancia radica en que no se limita a describir comportamientos ais-
lados, sino que organiza la complejidad del trabajo docente en cuatro dominios interrelacio-
nados que abarcan el ciclo completo de la ensefianza: cémo se planifica, como se construye
el clima del aula, cdmo se desarrolla la instrucciéon en tiempo real y como el profesorado se
compromete con su crecimiento profesional y con la vida de la escuela.
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El marco se sitta dentro de una tradiciéon que entiende la docencia como una profesidn
compleja, donde la pericia no depende sélo de lo que ocurre durante una explicacion, sino
también del diagnéstico previo, del conocimiento disciplinar y pedagdgico, de la calidad de
las interacciones con el alumnado y del compromiso ético y colegiado del docente. Al estruc-
turar estos elementos en dominios y componentes, el Framework for Teaching proporciona
un lenguaje comun para analizar la practica, basado en la evidencia acumulada sobre planifi-
cacion eficaz, gestion del aula, claridad instruccional y desarrollo profesional continuo.

Su valor reside, por tanto, en ofrecer una vision comprensiva y coherente de la ense-
fanza: un modelo que integra el conocimiento pedagdgico, las interacciones en el aula y la
dimensién profesional, y que ha sido adoptado ampliamente tanto para la formacién inicial
como para la observacién y el apoyo a docentes en ejercicio.

9.1.1. PLANIFICACION Y PREPARACION

Este dominio se fundamenta en la idea de que la ensefanza de calidad comienza antes
de entrar al aula. La base conceptual proviene del trabajo clasico de Shulman, quien definié
el pedagogical content knowledge (PCK) como la integracién entre conocimiento discipli-
nar, comprension de cémo ensenar dicho contenido y anticipacion de las dificultades tipicas
del alumnado (Shulman, 1986; Shulman, 1987). La preparaciéon docente también implica co-
nocimiento curricular, de objetivos, de evaluacién y de las caracteristicas del alumnado, ele-
mentos ampliamente documentados en estudios sobre conocimiento profesional (Grossman,
1990).

La relevancia de este dominio se refuerza con la evidencia internacional sobre calidad
docente. Un analisis seminal de politicas educativas en EE. UU. mostré que la formacién es-
pecifica en la materia, la certificacién adecuada y la preparacion sélida del profesorado predi-
cen el rendimiento del alumnado incluso cuando se controlan factores socioeconémicos (Dar-
ling-Hammond, 2000).

De manera complementaria, la sintesis meta-analitica de Hattie sitia como altamente in-
fluyentes la claridad de objetivos, el dominio del contenido, la planificaciéon de la secuencia
instructiva y la explicitacion de los criterios de éxito (Hattie, 2009). En primer lugar, la clari-
dad de objetivos implica que el docente formule metas de aprendizaje precisas, comprensi-
bles y observables. Segun Hattie (2009), los objetivos claros permiten al alumnado centrar la
atencidn, saber qué se espera de ellos y diferenciar la informacion relevante de la irrelevante.
Cuando los objetivos son difusos, el esfuerzo se dispersa; cuando son explicitos, guian la au-
torregulaciéon y ayudan a que los estudiantes tomen decisiones mas efectivas sobre cémo
abordar las tareas. En segundo lugar, el dominio del contenido del profesorado es igual-
mente decisivo. Hattie (2009) sehala que los docentes expertos en su materia no sélo poseen
mas conocimiento factual, sino también una mejor organizaciéon conceptual, lo que les per-
mite anticipar errores, seleccionar ejemplos potentes y adaptar explicaciones. Este dominio
profundo del contenido mejora la calidad del modelado, de las analogias y de las actividades
que se disefan, lo que repercute directamente en el aprendizaje del alumnado. En tercer lu-
gar, la planificacion de la secuencia instructiva se refiere a como el docente organiza el con-
tenido paso a paso, de lo simple a lo complejo, de lo concreto a lo abstracto. Hattie (2009)
subraya que las secuencias bien disefiadas reducen la carga cognitiva innecesaria y permi-
ten que el alumnado avance en progresion logica, consolidando cada fase antes de pasar a
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la siguiente. Esto se alinea con la evidencia de que la ensefanza eficaz exige estructurar el
contenido en unidades manejables, intercalando explicacién, practica guiada y practica in-
dependiente. Finalmente, la explicitacion de los criterios de éxito, otro de los factores mas in-
fluyentes en la sintesis de Hattie (2009), consiste en clarificar qué significa realizar una tarea
correctamente o demostrar comprensién profunda. Cuando los criterios son explicitos, los es-
tudiantes pueden autoevaluarse, monitorear su progreso y corregir sus errores antes de reci-
bir retroalimentacidon del docente. Esto no sélo mejora el rendimiento, sino que fortalece la
autonomia y la capacidad de autorregulacién del alumnado.

Asimismo, los principios instruccionales derivados de la investigacién cognitiva, como
avanzar en pasos pequeinos, activar conocimientos previos, ofrecer abundante practica
guiada y revisar sistematicamente aprendizajes previos, requieren un disefio previo sélido y
cuidadosamente estructurado (Rosenshine, 2012).

9.1.2. AMBIENTE DE AULA

Este dominio se apoya en uno de los cuerpos de evidencia mas consistentes en la litera-
tura educativa: la calidad del clima emocional y la gestion del aula son predictores robustos
del compromiso y rendimiento del alumnado. Estudios clasicos ya mostraban que el estable-
cimiento temprano de rutinas, la claridad en las normas y la gestidon proactiva se relacionan
con mayor involucracién académica (Emmer & Evertson, 1979). A ello se suman las revisiones
posteriores que clarifican que gestionar el aula no implica control coercitivo, sino crear con-
diciones que apoyen la conducta prosocial y el foco académico (Evertson & Weinstein, 2006).

Una de las bases empiricas mas influyentes para este dominio es el Classroom As-
sessment Scoring System (CLASS), desarrollado por Pianta. Este instrumento, ampliamente
utilizado en miles de aulas en varios paises, distingue tres grandes ambitos: apoyo emocional,
organizacion del aula y apoyo instruccional (Pianta et al., 2008).

En primer lugar, el apoyo emocional se refiere al clima afectivo que el docente cons-
truye mediante relaciones célidas, sensibilidad hacia las necesidades del alumnado y ausen-
cia de interacciones negativas. Este ambito ha sido ampliamente estudiado en investigacién
sobre calidad de interacciones educativas. El trabajo de Pianta, La Paro y Hamre (2008) mos-
tré que la sensibilidad del profesorado, el respeto mutuo y la creacién de un clima positivo
predicen mejores niveles de compromiso, motivacion y autorregulacién. Asimismo, investi-
gaciones longitudinales demostraron que las aulas con climas célidos promueven mayor se-
guridad emocional y menores niveles de estrés, lo que favorece el aprendizaje profundo (Ha-
mre et al., 2013). El apoyo emocional no implica solo ser «amable», sino construir relaciones
pedagogicas que permitan al alumnado sentirse reconocido, comprendido y valorado. Este
clima reduce la carga cognitiva asociada a la vigilancia emocional y facilita que los estudiantes
puedan concentrarse en las tareas académicas. Ademas, las interacciones emocionalmente
positivas se asocian con mayor participacion y conductas prosociales (Allen et al., 2013), as-
pectos que optimizan el funcionamiento general del aula.

En segundo lugar, la organizacién del aula abarca la gestion del tiempo, las rutinas, las
normas y la prevenciéon de conductas disruptivas. Es uno de los dmbitos con mayor respaldo
empirico dentro de la literatura educativa. Los estudios de Emmer y Evertson (1979) eviden-
ciaron que los docentes que establecen expectativas claras al inicio del curso, estructuran ru-
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tinas estables y anticipan problemas de conducta logran mayores niveles de compromiso aca-
démico y menores interrupciones. Posteriores revisiones enfatizaron que la gestién eficaz de
aula se basa en practicas preventivas, no reactivas, centradas en dar estructura, consistencia
y predictibilidad (Evertson & Weinstein, 2006). Dentro del modelo CLASS, la organizaciéon del
aula incluye elementos como la eficiencia en las transiciones, la claridad en roles y normas, y
la capacidad del docente para maximizar el tiempo en tarea. Estudios en primaria y secunda-
ria muestran que la organizacién eficaz predice un mayor tiempo de aprendizaje real, uno de
los factores con mayor relacién con el rendimiento (Allen et al., 2013). Ademas, la estructura
clara disminuye la ambigliedad para el alumnado, mejorando la autorregulacion y la capaci-
dad de concentrarse en metas académicas.

Finalmente, en tercer lugar, esta el apoyo institucional. Aunque el apoyo instruccional se
relaciona con procesos cognitivos propios del Dominio 3, dentro del Dominio 2 se concibe
como la dimensién del ambiente que favorece el pensamiento profundo mediante interaccio-
nes que incluyen retroalimentacion significativa, preguntas que promueven el razonamiento
y modelado cognitivo. La investigacion basada en CLASS ha mostrado que este tipo de inte-
racciones predice mejora en habilidades de comprensién, resoluciéon de problemas y razona-
miento analitico (Pianta et al., 2008; Hamre et al., 2013). El apoyo instruccional implica ir mas
alld de mantener el orden o generar un clima positivo: supone guiar al alumnado hacia nive-
les cognitivos mas altos mediante explicaciones detalladas, feedback que ofrece informacién
procesable y tareas que exigen elaborar, analizar o justificar. Allen et al. (2013) demostraron
que, incluso controlando el nivel inicial del alumnado, el apoyo instruccional observacional-
mente alto predice mejores resultados académicos en secundaria.

Investigaciones con muestras muy extensas muestran que un clima positivo, la sensibili-
dad docente, la ausencia de negatividad, las rutinas estables y el uso eficiente del tiempo se
asocian directamente con el desarrollo socioemocional y el rendimiento (Hamre et al., 2013).
Asimismo, la organizacion efectiva del aula predice mayores oportunidades de aprendizaje y
menos comportamientos disruptivos (Allen et al., 2013). El Dominio 2 del marco de Daniel-
son se alinea punto por punto con esta evidencia: calidad de las relaciones, respeto mutuo,
expectativas altas, normas claras y transiciones eficientes. La coincidencia entre el marco con-
ceptual y la investigacion empirica es especialmente alta en este dominio, confirmando que la
construccion de un ambiente seguro y estructurado no es un aspecto periférico, sino un ele-
mento central de la eficacia docente.

9.1.3. INSTRUCCION

Este dominio representa el nlcleo de la actividad docente en tiempo real: cémo el pro-
fesor explica, pregunta, retroalimenta, monitorea y ajusta la ensefianza mientras interactda
con el alumnado. La investigacion sobre ensefanza eficaz es extraordinariamente conver-
gente en este punto. La claridad del profesor, definida como explicaciones precisas, ejemplos
bien escogidos, secuencias légicas y énfasis en los puntos clave, aparece de manera sistema-
tica como uno de los factores con mayor impacto sobre el aprendizaje (Hattie, 2009).

Asimismo, Rosenshine sintetiza décadas de investigacion en psicologia cognitiva y estu-
dio de docentes expertos para describir practicas fundamentales como: modelado explicito,
practica guiada intensiva, preguntas frecuentes dirigidas a toda la clase, comprobacién conti-
nua de comprension y revision periddica (Rosenshine, 2012). Estas practicas encajan comple-
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tamente con los componentes del Dominio 3: claridad, discusidn de calidad, participacion ac-
tiva, uso del feedback y adaptacién flexible de la instruccién.

Otro pilar empirico clave proviene de la investigacién sobre evaluaciéon formativa. La re-
visién de Black y Wiliam mostré que el uso sistematico de informacién sobre el desempefo
para ajustar la ensefanza y para implicar al alumnado en procesos de autoevaluacién puede
producir mejoras sustanciales en el rendimiento, especialmente entre estudiantes con mayor
riesgo académico (Black & Wiliam, 1998). Igualmente, investigaciones basadas en CLASS han
demostrado que las practicas de apoyo instruccional, retroalimentacion detallada, promocién
del razonamiento, uso de formatos variados, se asocian con ganancias significativas en com-
prension y habilidad analitica (Hamre et al., 2013; Allen et al., 2013).

9.1.4. RESPONSABILIDADES PROFESIONALES

El cuarto dominio amplia la mirada mas alla del aula, integrando la reflexion profesional,
la colaboracién docente, la comunicacién con las familias y la participacion en la vida de la es-
cuela. Aunque a menudo menos visible en estudios instruccionales, existe evidencia sélida de
que estas dimensiones afectan indirectamente pero de forma significativa la calidad de la en-
sehanza.

La nocién de préctica reflexiva, desarrollada por Schon, describe cdmo los profesionales
analizan y reajustan sus decisiones mientras actlan y después de actuar, lo que contribuye a
mejorar la toma de decisiones y la eficacia (Schén, 1983). Danielson incorpora esta dimension
como un componente central del desarrollo profesional continuo.

A nivel colectivo, la literatura sobre comunidades profesionales de aprendizaje demues-
tra que los centros donde el profesorado analiza datos conjuntamente, comparte practicas,
mantiene normas de mejora continua y coordina esfuerzos muestran mejoras apreciables en
practicas de aula y rendimiento estudiantil (Vescio et al., 2008). Del mismo modo, el concepto
de capital profesional, propuesto por Hargreaves y Fullan, subraya que la calidad educativa
depende no sélo de docentes individuales competentes, sino de sistemas que fomentan la
colaboracion, el aprendizaje entre pares y la formacion continua (Hargreaves & Fullan, 2012).

9.1.5. EL FEEDBACK

El feedback es la informacién que recibe el estudiante sobre su desempefo con el fin
de reducir la brecha entre su nivel actual y la meta de aprendizaje deseada. Incluye retro-
alimentacion sobre el proceso, la tarea, la autorregulacién y, en menor medida, sobre la per-
sona, siendo las tres primeras las mas efectivas en términos educativos (Hattie & Timperley,
2007). El feedback no es simplemente «informacién», sino un proceso formativo que orienta
al alumno sobre qué ha hecho bien, qué necesita mejorar y como puede avanzar hacia una
comprensién mas profunda.

La investigacion ha demostrado de forma robusta que el feedback es uno de los facto-
res con mayor impacto sobre el aprendizaje. Un meta-anélisis con mas de 500 estudios re-
velé que el feedback presenta un tamano de efecto muy elevado sobre el rendimiento, siem-
pre que sea claro, especifico y orientado a mejorar el desempefio (Kluger & DeNisi, 1996).
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De manera similar, la sintesis de mas de 800 meta-andlisis realizada por Hattie (2009) situa el
feedback como una de las intervenciones educativas mas potentes, con un efecto superior a
la instruccién directa, el tiempo de estudio o la repeticion.

Especificamente, la evidencia muestra que el feedback procesual, centrado en estrate-
gias, comprension y forma de abordar la tarea, genera mejoras significativas en rendimiento,
motivacion y autorregulacién (Butler & Winne, 1995). También se ha demostrado que el
feedback inmediato mejora la adquisiciéon de habilidades basicas, mientras que el feedback
diferido favorece el razonamiento profundo y la transferencia (Shute, 2008). En lectura, mate-
maticas y ciencias, estudios experimentales han confirmado que recibir retroalimentacién de-
tallada sobre errores y vias alternativas de soluciéon mejora la retencién y reduce la probabili-
dad de repetir errores en tareas posteriores (Fyfe & Rittle-Johnson, 2017).

La evidencia también muestra que el feedback puede ser inefectivo o incluso perjudicial
cuando es ambiguo, excesivamente centrado en la persona («eres inteligente»), o cuando no in-
cluye informacién dtil para mejorar (Kluger & DeNisi, 1996). De hecho, el meta-andlisis de Fong
et al. (2019), que integra 78 estudios, concluye que el feedback negativo no reduce necesaria-
mente la motivacién intrinseca cuando se compara con la ausencia de feedback. Sin embargo,
cuando se compara con el feedback positivo, el feedback negativo si reduce de forma signifi-
cativa la motivacién intrinseca. De forma especialmente relevante, este meta-analisis identifica
condiciones en las que el feedback negativo resulta menos desmotivador, como cuando incluye
informacién instructiva sobre cémo mejorar, cuando se basa en criterios objetivos (en lugar de
comparaciones normativas) y cuando se entrega de forma presencial, factores que amortiguan
su impacto sobre las percepciones de competencia y la motivacién del alumnado.

La relevancia del feedback se fundamenta en diversas teorias del aprendizaje. Desde el
procesamiento de la informacién, el feedback funciona como un mecanismo de correccién que
permite ajustar estrategias, actualizar el conocimiento y aumentar la precisiéon de la memoria
(Shute, 2008). En la teoria de la autorregulacién, constituye el nicleo del ciclo de planificacién,
monitorizacion y revision: sin informacion externa sobre el desempefo, el alumno no puede
ajustar sus estrategias ni calibrar su progreso (Zimmerman, 2000; Butler & Winne, 1995).

La teoria sociocognitiva explica su influencia a través de la autoeficacia: el feedback ade-
cuado aumenta las creencias de capacidad, impulsando la motivacién y el esfuerzo (Bandura,
1997). En la tradicién del andamiaje sociocultural, el feedback actia como apoyo temporal
que guia al alumno dentro de su zona de desarrollo préximo para realizar tareas que todavia
no puede realizar de forma auténoma (Wood, Bruner & Ross, 1976).

Por Gltimo, la motivacion se ve influida por el feedback a través de las metas académicas:
el feedback centrado en procesos fomenta metas de dominio, lo que aumenta la persisten-
cia y el aprendizaje profundo (Meece et al., 2006). En resumen, las teorias convergen en que
el feedback es esencial porque orienta la mejora, guia la regulacién del esfuerzo, fortalece la
autoeficacia y facilita aprendizajes mas duraderos.

9.2. La tecnologia en el aprendizaje

La integracion de tecnologias digitales en educacion ha transformado la forma en que
estudiantes y docentes acceden a la informacidn, interactian con los contenidos y gestio-
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nan los procesos de aprendizaje. La evidencia cientifica reciente coincide en que la tec-
nologia puede mejorar el aprendizaje, pero sus efectos no son automaticos ni unifor-
mes: dependen de como se emplea, con qué fines pedagdgicos y bajo qué condiciones.
Meta-anélisis y revisiones internacionales han mostrado beneficios pequefos o moderados
cuando las herramientas digitales se integran dentro de un disefo instruccional sélido, con
actividades cognitivamente desafiantes y retroalimentacion estructurada (Chauhan, 2017,
Wu, 2024).

Por una parte, la tecnologia ofrece beneficios claros. En primer lugar, facilita una bds-
queda de informaciéon mas eficiente, con acceso a multiples fuentes, bases de datos, visuali-
zaciones dindmicas y simulaciones, potenciando la comprensién conceptual y el pensamiento
critico cuando se incorpora un trabajo explicito sobre la evaluaciéon de fuentes (Haleem et al.,
2022; Timotheou et al., 2022). También se ha demostrado que ciertas herramientas digitales
favorecen el aprendizaje profundo, especialmente cuando se integran simulaciones, entornos
colaborativos y tareas que promueven analisis e interpretacidn, con efectos positivos sobre
comprensién y transferencia (Wu, 2024). Ademas, la tecnologia puede apoyar la autorregu-
lacién, mediante paneles de progreso, autoevaluaciones, sistemas adaptativos y analiticas de
aprendizaje que permiten al alumnado supervisar su desempefio y tomar decisiones ajustadas
(Faza & Lestari, 2025; Wang et al., 2025).

Sin embargo, la literatura reciente advierte riesgos y limitaciones importantes. La dis-
traccion digital es uno de los fendmenos mas documentados: revisiones y meta-analisis
muestran efectos negativos significativos del media multitasking, con descensos en me-
moria de trabajo, comprensién lectora y rendimiento académico (May & Elder, 2018; Mar-
tin et al.,, 2025). El uso simultdneo de redes, mensajeria o navegacién mientras se estudia
compromete la eficiencia cognitiva y favorece un procesamiento superficial. De manera
convergente, la multitarea con teléfonos moéviles durante el aprendizaje presenta efec-
tos negativos entre moderados y altos sobre el recuerdo y la comprensiéon (Chen et al,,
2025), y ademas perjudica no solo a quien usa el dispositivo, sino también al alumnado
que se sienta cerca (Sana et al., 2013). Se anaden los efectos del uso problematico del
smartphone, asociado con menor rendimiento y mayor interferencia durante el estudio
(Sunday et al., 2024; Krumsvik, 2025).

A nivel de politicas educativas, un hallazgo relevante procede del estudio de Gorjon y
Osés (2023). En él se identifica una relacién en U invertida entre uso de TIC y rendimiento
en PISA: los niveles muy bajos y muy altos de uso se asocian con peores resultados, mien-
tras que un uso moderado y equilibrado se vincula con el rendimiento mas alto. Este patrén
apoya la idea de que la tecnologia no es beneficiosa por si misma, sino que amplifica tanto
los aciertos como las disfunciones del proceso de ensefianza-aprendizaje. Segun este analisis,
los niveles dptimos se alcanzan cuando la exposicidon tecnoldgica se ajusta a tareas educativas
con propésito, evitando tanto la escasez de uso como el uso intensivo desvinculado de obje-
tivos cognitivos.

Estas heterogeneidades en los resultados se explican por diversas variables modera-
doras. Una de las mas consistentes es el disefio instruccional: los efectos positivos son ma-
yores cuando la tecnologia se integra dentro de tareas estructuradas, cognitivamente exi-
gentes y con apoyo docente explicito (Chauhan, 2017; Wu, 2024). Otra variable clave es la
autorregulacién del alumnado: estudiantes con mejores habilidades para planificar, super-
visar y gestionar la atenciéon obtienen mas beneficio del uso de tecnologia y presentan me-
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nor vulnerabilidad a la distraccidon (Faza & Lestari, 2025). También moderan los resultados
el contexto socioecondémico, la formaciéon del profesorado, la materia y nivel educativo, y la
intensidad del uso: los mayores efectos negativos aparecen en patrones de multitarea y uso
recreativo simultaneo a tareas académicas (Martin et al., 2025), mientras que los efectos
positivos emergen cuando el uso se acota temporalmente y se orienta a actividades acadé-
micas especificas.
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10. Conceptualizacion de mito de aprendizaje

Los mitos del aprendizaje son narrativas que intentan explicar como adquirimos cono-
cimientos y habilidades, pero que no necesariamente se ajustan a lo que muestran las inves-
tigaciones. Funcionan como atajos culturales: ofrecen respuestas rapidas a preguntas com-
plejas y generan la sensacién de que existe una férmula simple para aprender mejor. Suelen
surgir de la experiencia cotidiana, de intuiciones razonables, de malinterpretaciones de estu-
dios cientificos o de mensajes atractivos que se difunden en medios, formaciones y conversa-
ciones informales. Con el tiempo, estas ideas se repiten tanto que pasan a considerarse ver-
dades evidentes, incluso cuando carecen de respaldo empirico.

Una de las razones por las que estos mitos perduran es que apelan a deseos profundos:
buscar métodos mas faciles, clasificar a los estudiantes con etiquetas manejables, o creer que
existe una técnica universal capaz de mejorar cualquier proceso educativo. Ademas, muchos
mitos se sostienen porque incluyen una parte de verdad o una observacion intuitiva que los
hace plausibles. Esto dificulta distinguir entre una interpretacidén correcta y una conclusion
exagerada o incorrecta extraida de ella. En otros casos, los mitos permanecen porque ofre-
cen una narrativa emocionalmente atractiva: permiten sentir control, dar explicaciones rapi-
das o justificar determinadas practicas.

El problema no es solo conceptual, sino practico. Cuando los mitos se integran en la en-
sefanza o en la toma de decisiones educativas, pueden desviar tiempo, esfuerzo y recursos
hacia estrategias ineficaces, o generar expectativas poco realistas sobre cémo aprenden las
personas. Por ello resulta necesario revisarlos a la luz de la evidencia disponible, cuestionarlos
y comprender qué elementos los hacen tan persistentes.

Con esta perspectiva, el capitulo avanza hacia el siguiente apartado, dedicado a revisar
algunos de los mitos mas extendidos sobre el aprendizaje y a analizar cémo afectan a la prac-
tica educativa.

11. Principales mitos extendidos

11.1. La motivacion siempre precede al aprendizaje

Mito: Los alumnos deben estar motivados para aprender.

Realidad: La motivacidn, en la mayoria de ocasiones, surge como resultado de la experiencia de
éxito y la participacién en tareas significativas, no solo antes de empezar.

Uno de los mitos mas extendidos en la comunidad educativa es que la motivacién precede
al rendimiento académico; es decir, que la motivacién es condicién indispensable para que el
alumnado obtenga un alto rendimiento académico. Aunque esta afirmacion, a primera vista, pa-
rezca légica, un largo abanico de investigaciones ha revelado que la direccién de esta relacion
es inversa, mostrando cémo el rendimiento académico es el que precede a la motivacion.

En este sentido, el estudio longitudinal de Garon-Carrier et al. (2016), con una amplia
muestra de alumnado de educacién primaria precisamente, observd la relacidon entre motiva-
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cién y rendimiento académico en el area de matematicas. Los resultados mostraron como la
motivaciéon no tuvo un impacto directo sobre el rendimiento académico, mientras que el ren-
dimiento académico si que hizo que los niveles de motivaciéon aumentasen.

Algo similar ocurria con el estudio de Van Bergen et al. (2022), pero en el area de la lec-
tura. Estos autores tomaron datos de una larga muestra de estudiantes de educacion prima-
ria, observando, una vez mas, cémo la relacién desde gusto por la lectura (factor mas moti-
vacional-afectivo) hacia nivel de alfabetizacion (factor mas cognitivo) era inexistente, mientras
que la relacidn inversa; esto es, rendimiento o alfabetizacion lectora hacia gusto por la lectura
resultd ser positiva y significativa.

Otros estudios, como el de Zee et al. (2021) llevado a cabo con mas de 1200 estudiantes
a lo largo de sus primeros anos escolares, observaron cémo en muchos tramos el rendimiento
antecede cambios en actitudes posteriores, aunque también confirman efectos reciprocos en
ciertos tramos.

De destacar es el meta-andlisis de Van Vu et al. (2024) quienes precisamente analizan
este fendmeno. Para ello involucran a 47 estudios longitudinales observando cémo el efecto
del rendimiento académico sobre la motivacion es el doble de fuerte que el efecto de la mo-
tivacion hacia el rendimiento académico. Estos hallazgos, aunque no destacan que en ciertos
casos la motivacion pueda parcialmente afectar al rendimiento, ponen de manifiesto cémo el
rendimiento precede con mayor fuerza a la motivacién. No obstante, abogan por la posibili-
dad de que existan variables moderadoras que alteren los efectos (relacionadas con la edad,
la materia que se ensefe...).

Tedricamente, estos datos poseen toda la l6gica en cuanto a que, si recurrimos a mo-
delos motivacionales sélidamente consolidados como la Teoria de la Autodeterminacién
(Deci & Ryan, 1985), podemos observar cobmo una de las necesidades psicoldgicas basi-
cas de esta teoria que afectan a la motivacién intrinseca del alumnado es precisamente la
competencia. Es asi como una persona que se percibe a si misma como competente, al re-
solver con excelencia desafios que se le propongan en un dmbito concreto, estard mas dis-
puesta a realizar dichos actos sabiendo que con una alta probabilidad podra resolverlos
exitosamente.

11.2. Algunos alumnos tienen estilo de aprendizaje fijo

Mito: Hay estudiantes «visuales», «auditivos» o «kinestésicos» y deben aprender segun su estilo.

Realidad: La evidencia muestra que adaptar la ensefianza al estilo preferido no mejora el apren-
dizaje. Lo importante es la calidad del contenido y la practica.

Diversas investigaciones han mostrado que adaptar la ensehanza a supuestos estilos
«visual», «auditivo» o «kinestésico» no produce mejoras en el aprendizaje. Una revision am-
plia concluyé que no existe evidencia empirica que demuestre que ensenar segun el es-
tilo preferido del estudiante genere mejores resultados, ya que los estudios disponibles no
cumplen con los criterios experimentales necesarios para validar tal hipotesis (Pashler et al.,
2008). Investigaciones posteriores tampoco han encontrado beneficios cuando se compa-
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ran condiciones de instruccién alineadas y no alineadas con el estilo declarado; por ejem-
plo, se observé que la comprension lectora y auditiva no mejora al recibir la informacién en
el formato coincidente con la preferencia del estudiante (Rogowsky et al., 2015). Asimismo,
estudios en contextos educativos reales han mostrado que las preferencias de estilo no
predicen el rendimiento y que la eficacia instruccional depende mas de la calidad del con-
tenido, la organizacién de la informacién y las oportunidades de practica (Cuevas, 2015).
Finalmente, un informe exhaustivo sefalé que la clasificacion de estilos carece de funda-
mento psicométrico sélido y que su popularidad se debe mas a la intuicion que a la eviden-
cia (Coffield et al., 2004). En conjunto, esta literatura sostiene que lo que realmente favo-
rece el aprendizaje no es adaptar las actividades al estilo preferido, sino emplear métodos
consistentes con los objetivos cognitivos, la naturaleza del contenido y principios instruccio-
nales validados empiricamente.

11.3. Mas tiempo de estudio es mejor para el aprendizaje

Mito: Cuantas mas horas estudie un estudiante, mejor aprendera.

Realidad: La distribucién y la calidad de la practica (espaciada, intercalada, recuperacién activa)
es mas relevante que el tiempo absoluto de estudio.

Numerosos trabajos clasicos y revisiones respaldan la idea de que no basta con «ho-
ras», sino con cédmo se organiza ese tiempo. Un meta-analisis y revisién cuantitativa sobre
practica distribuida mostré de forma robusta que espaciar en el tiempo las sesiones de es-
tudio produce ganancias de retencion sustanciales frente a la practica masiva o en tareas
de recuerdo verbal, y documenté cémo el intervalo éptimo depende del retardo deseado
entre estudio y prueba (Cepeda et al., 2006). Asimismo, la investigacién demostré que rea-
lizar recuperaciones o pruebas frecuentes a nuestro cerebro (por ejemplo, ponerse delante
del espejo y explicar qué es lo que sé, prepararme un cuestionario cada X lecturas de los
apuntes...) mejora la retencion mucho méas que solamente volviendo a leer el material. Es
asi como se observé que poner a prueba la memoria no solo evalla, sino que fortalece el
aprendizaje (Roediger & Karpicke, 2006). Finalmente, revisiones integradoras sobre técni-
cas de aprendizaje evaluaron varias estrategias (practica distribuida, practica de recupera-
cién, intercalado, elaboracidn, etc.) y concluyeron que algunas de estas (especialmente la
practica de recuperacion y el espaciamiento) tienen alta utilidad y consistencia empirica,
mientras que otras estrategias populares (releer pasivamente, subrayar) ofrecen poco bene-
ficio relativo (Dunlosky et al., 2013).

Tedricamente, estos hallazgos se entienden bien dentro del marco de la psicologia cog-
nitiva de la memoria. Introducir dificultades que requieren esfuerzo (espaciar sesiones, alter-
nar tipos de problemas, forzar la recuperacién) disminuye el rendimiento inmediato, pero
crea trazas de memoria mas robustas y flexibles a largo plazo porque obliga al cerebro a re-
construir y reorganizar la informacién en contextos variados. De este modo, se favorece la
consolidacién y la transferencia, mientras que el estudio masivo produce una retencién fragil
y dependiente del contexto inmediato (Bjork & Bjork, 2011). Por todo ello, se puede concluir
que no es la cantidad bruta de horas lo que determina la calidad del aprendizaje, sino el di-
sefo de esas horas siguiendo principios que fomentan la practica distribuida, la recuperacién
activa y la variabilidad deliberada.
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11.4. La inteligencia es fija

Mito: Un alumno tiene cierta inteligencia que no cambia.

Realidad: La inteligencia y habilidades pueden desarrollarse con practica, esfuerzo y estrate-
gias efectivas.

La inteligencia y las habilidades cognitivas pueden desarrollarse mediante practica, es-
fuerzo y estrategias efectivas. La creencia de que la inteligencia es maleable, conocida como
«mentalidad de crecimiento» (growth mindset), fomenta la persistencia, la resiliencia ante di-
ficultades y la mejora del rendimiento, mientras que la concepcién de inteligencia como fija
(«mentalidad fija») limita el aprendizaje (Dweck, 2006; Dweck & Leggett, 1988).

Estudios clasicos de Dweck y colaboradores han demostrado que los estudiantes que
adoptan una mentalidad de crecimiento mejoran su rendimiento académico y perseveran mas
frente a los desafios, mientras que los estudiantes con mentalidad fija tienden a evitar retos y
a abandonar ante dificultades (Mueller & Dweck, 1998; Blackwell et al., 2007). En un estudio
longitudinal con estudiantes de secundaria, quienes recibieron intervencién para promover la
creencia de que la inteligencia es maleable mostraron un aumento significativo en sus califica-
ciones de matematicas, mientras que los alumnos control, que no recibieron la intervencion,
no mejoraron (Blackwell et al., 2007).

Otros trabajos han confirmado que las creencias sobre la inteligencia influyen en la moti-
vacion y en la respuesta al error, impactando indirectamente en la adquisicion de habilidades
cognitivas y la persistencia en tareas desafiantes (Paunesku et al., 2015). Sin embargo, la evi-
dencia también muestra que la mentalidad de crecimiento por si sola no garantiza éxito aca-
démico automatico, sino que su efectividad depende del contexto educativo, la calidad de la
instruccidn y la aplicacién de estrategias de aprendizaje eficaces (Sisk et al., 2018).

Tedricamente, esto se entiende si consideramos que la inteligencia no es un rasgo fijo e
inmutable, sino un conjunto de capacidades cognitivas como razonamiento, memoria y flexi-
bilidad cognitiva que pueden desarrollarse mediante practica deliberada, exposicién a retos,
feedback efectivo y estrategias metacognitivas. Las creencias implicitas sobre la inteligencia
acttan como moduladores de la motivaciéon de modo que los alumnos que creen que pueden
mejorar tienden a persistir, experimentar y ajustar sus estrategias lo que, a su vez, genera un
aprendizaje mas profundo y duradero (Dweck, 2006; Paunesku et al., 2015).

Es asi como, en su mayoria, la literatura contemporanea rechaza la idea de que la inteligen-

cia sea completamente fija y evidencia que el potencial de desarrollo cognitivo esta determinado
tanto por las oportunidades de aprendizaje como por las creencias sobre la capacidad de cambio.

11.5. Los estudiantes mas inteligentes necesitan menos apoyo

Mito: Los alumnos con alto rendimiento pueden aprender solos.

Realidad: Incluso los més avanzados se benefician de andamiaje, retroalimentacién y practica es-
tructurada.
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Incluso los estudiantes mas avanzados se benefician significativamente de estrategias de
apoyo como andamiaje, retroalimentacién o practica estructurada. La calidad de la instruc-
cién y el soporte adaptativo sigue siendo crucial para maximizar su aprendizaje, independien-
temente de su nivel inicial.

La teoria del andamiaje propuesta por Wood et al. (1976) sugiere que los estudiantes,
incluyendo aquellos con habilidades avanzadas, progresan mas efectivamente cuando se les
proporciona apoyo estratégico que guia su pensamiento, permite construir sobre conoci-
mientos previos y gradualmente se retira a medida que adquieren autonomia. En investiga-
ciones sobre educacién matematica y ciencia, se ha demostrado que los estudiantes con altas
competencias cognitivas muestran mayores beneficios cuando se les presentan desafios es-
tructurados y feedback oportuno, en comparaciéon con un aprendizaje completamente auto-
dirigido (Koedinger & Aleven, 2007; VanLehn, 2011).

Por ejemplo, Koedinger y Aleven (2007) revisaron los efectos de los sistemas de tutoria in-
teligente y encontraron que incluso los estudiantes con alto rendimiento mejoraban significati-
vamente su aprendizaje y retencién cuando recibian retroalimentacion adaptativa y pistas es-
tratégicas, frente a condiciones en las que se les dejaba trabajar de manera independiente. De
manera similar, un meta-anélisis de VanLehn (2011) mostré que la tutoria guiada produce efec-
tos de aprendizaje grandes, consistentes y generalizables para estudiantes de todos los niveles,
incluyendo los més avanzados, especialmente en la resoluciéon de problemas complejos.

Desde la perspectiva tedrica, la evidencia se explica a través de la nocion de «zona de
desarrollo proximo» (Vygotsky, 1978): incluso los estudiantes con alto dominio de un area
pueden avanzar mas rapido y con mayor profundidad cuando se enfrentan a tareas ligera-
mente fuera de su nivel de competencia inmediata, apoyados por estrategias de instruccion
eficaces. El andamiaje y la retroalimentacién ayudan a evitar que los alumnos se estanquen,
desarrollen estrategias subdptimas o cometan errores sistematicos que luego sean mas difici-
les de corregir (Aleven et al., 2016). Por lo tanto, la idea de que los estudiantes mas inteligen-
tes «pueden aprender solos» es un mito: su aprendizaje 6ptimo depende de apoyo cuidado-
samente calibrado, practicas deliberadas y oportunidades de reflexién y autoevaluacion.

11.6. La multitarea ayuda al aprendizaje

Mito: Hacer varias tareas a la vez mejora eficiencia.

Realidad: Disminuye la atencién y la retencién, aumentando la carga cognitiva.

Diversos estudios han mostrado que realizar multitarea tiende a deteriorar la atencién, la
retencidn y la calidad del aprendizaje debido a que la alternancia constante entre tareas in-
crementa la carga cognitiva, dispersa los recursos atencionales y reduce la eficacia del estu-
dio (Sweller, 1988; Ophir et al., 2009). Especificamente Ophir et al. (2009) compararon indi-
viduos que habitualmente realizaban multitarea mediatica («<heavy media multitaskers») con
quienes no lo hacian. Los autores observaron que los multitarea crénicos eran mas vulnera-
bles a interferencias, tanto de estimulos irrelevantes del entorno como de representaciones
en la memoria, y que su capacidad de control cognitivo, atencién sostenida y filtrado de dis-
tracciones era inferior.
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Desde el marco de la Teoria de la carga cognitiva (Sweller, 1988; Lotero, 2012), la
memoria de trabajo tiene una capacidad limitada; cuando el estudiante divide su atencién
entre multiples tareas o estimulos, los recursos cognitivos se saturan, reduciendo la ca-
pacidad para procesar, integrar y almacenar informacion de forma eficiente. Estudios re-
cientes confirman estos efectos: por ejemplo, en pruebas de aprendizaje, quienes reciben
dos fuentes de informacién simultaneamente (por ejemplo, un texto y un video) tienden
a retener peor el contenido que quienes se concentran en una sola fuente (Murphy et al.,
2021).

Tedricamente, la disminucion del rendimiento se explica por el coste del cambio de con-
texto mental (task-switching): cada cambio requiere reconfigurar el foco atencional y recar-
gar representaciones relevantes, lo que consume tiempo y recursos cognitivos (Sweller, 1988;
Ophir et al., 2009). Ademas, la interferencia de estimulos irrelevantes reduce la claridad del
procesamiento, y cuando la carga supera la capacidad de la memoria de trabajo, la consolida-
cién y retencion a largo plazo se ven comprometidas.

En consecuencia, aunque la multitarea puede dar la sensacién subjetiva de ser produc-
tiva «hacer muchas cosas al mismo tiempo», la evidencia robusta indica que menor multita-
rea, mas concentracién y aprendizaje mas profundo (Sweller, 1988; Ophir et al., 2009; Murphy
et al., 2021).

11.7. El aprendizaje ocurre solo en el aula

Mito: El aprendizaje efectivo depende Gnicamente de la clase.

Realidad: La practica fuera del aula, la reflexion y la interaccidn social son cruciales para consoli-
dar el aprendizaje.

La préactica fuera del aula, la reflexidn activa y la interaccién social son elementos crucia-
les para consolidar el aprendizaje y promover la transferencia de conocimientos a situaciones
nuevas (Chi, 2009; Bransford et al., 2000).

Investigaciones sobre aprendizaje profundo muestran que la participacion activa fuera
del aula, como la resolucién de problemas, el estudio deliberado y la practica distribuida, au-
menta significativamente la retencién y comprension conceptual, mucho mas que la exposi-
cién pasiva en clase (Roediger & Butler, 2011). La educacién basada en la investigacion evi-
dencia que la reflexion metacognitiva, como revisar y autoevaluar el aprendizaje, fortalece la
consolidacién de la informacion y permite al estudiante organizar y relacionar nuevos conoci-
mientos (Zimmerman, 2002).

Ademas, la interaccidn social, ya sea con pares, tutores o docentes, desempena un papel
critico en el aprendizaje. La teoria sociocultural de Vygotsky (1978) plantea que el aprendizaje
ocurre en la «zona de desarrollo préximo», donde los estudiantes, mediante la colaboracién y
la guia de otros mas competentes, pueden lograr niveles de comprensién que no alcanzarian
de manera independiente. Esta idea ha sido respaldada en entornos de aprendizaje colabora-
tivo, donde discusiones, tutorias entre iguales y proyectos grupales facilitan la internalizacién
de conceptos y habilidades complejas (Johnson et al., 2014).
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En consecuencia, limitar el aprendizaje al tiempo de clase subestima la importancia de
la practica autdbnoma, la reflexion y la interaccidn social. Para un aprendizaje efectivo y dura-
dero, es fundamental combinar la instruccidén formal con actividades fuera del aula que pro-
muevan la consolidacién, la transferencia y la metacognicion.

11.8. Olvidar es algo negativo que hay que evitar siempre

Mito: El olvido es algo negativo que habria que evitar.

Realidad: Basado en modelos de memoria, el olvido cumple funciones adaptativas: reduce inter-
ferencias, prioriza lo relevante y permite actualizar conocimientos sin saturacion.

La idea de que olvidar es siempre negativo no se sostiene a la luz de la evidencia em-
pirica acumulada en psicologia cognitiva y neurociencia. Las investigaciones clasicas y con-
temporaneas muestran que el olvido cumple funciones esenciales para el funcionamiento efi-
ciente de la memoria humana.

En una revision exhaustiva, Wixted (2004) muestra que el olvido no es un proceso cad-
tico, sino un fenédmeno sistematico asociado a la interferencia, la consolidacion y los limites
funcionales del sistema cognitivo. Sus conclusiones sefialan que muchas pérdidas aparentes
de memoria se explican por interferencia retroactiva y proactiva, y no por un simple deterioro
de las huellas mnésicas. Estudios posteriores en neurociencia respaldan esta idea al mostrar
que los recuerdos recientes son particularmente vulnerables, mientras que los que se consoli-
dan con el tiempo adquieren mayor estabilidad (Hardt et al., 2010).

Una linea de investigacion especialmente relevante para comprender el valor adaptativo
del olvido es la del olvido inducido por la recuperacion. Anderson (2003) demostré que, al re-
cuperar una informacién especifica, el sistema cognitivo activa mecanismos de inhibicién que
reducen el acceso a informacidn relacionada que podria interferir en la recuperacion correcta.
Este fendmeno no refleja un fallo, sino una estrategia del sistema de control ejecutivo para di-
rigir la atenciéon hacia los contenidos mas relevantes en cada situacion.

Storm (2011) sintetiza multiples trabajos en esta area y concluye que el olvido selectivo
puede mejorar procesos como la actualizaciéon del conocimiento, la capacidad de resolver
problemas y la adaptacién cognitiva. Adicionalmente, Storm et al. (2011) demostraron expe-
rimentalmente que el esfuerzo cognitivo por resolver problemas creativos conduce a la su-
presién temporal de asociaciones que bloquean nuevas soluciones, facilitando asi un pensa-
miento mas flexible y creativo.

La evidencia sobre la reconsolidacién de la memoria ha aportado otra dimensién al papel
adaptativo del olvido. Hardt et al. (2010) muestran que al reactivarse un recuerdo, este entra
en un estado labil en el que puede ser modificado, fortalecido o debilitado antes de consoli-
darse de nuevo. Este proceso permite actualizar representaciones previas y eliminar detalles
irrelevantes, lo que constituye un mecanismo adaptativo para mantener una memoria ajus-
tada a las demandas del entorno.

Finalmente, Narby (2015) revisa el conjunto de estudios sobre el olvido desde una pers-
pectiva funcional y concluye que una memoria incapaz de olvidar seria poco eficiente, ya que
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mantendria una enorme cantidad de informacion irrelevante, dificultaria la toma de decisio-
nes y generaria una mayor vulnerabilidad a la interferencia. En este marco, el olvido no se en-
tiende como un enemigo del aprendizaje, sino como un mecanismo necesario para que la
memoria sea selectiva, flexible y orientada a objetivos.

11.9. Para aprender algo nuevo hay que «desaprender» lo anterior

Mito: Para aprender algo se tiene que eliminar espacio de algo previamente aprendido.

Realidad: No existe un mecanismo de «borrado activo» en la memoria. El aprendizaje nuevo se
superpone, compite o corrige lo anterior, pero no elimina informacién de forma literal.

El mito de que para aprender algo nuevo es necesario «desaprender» lo anterior implica
la idea de que la memoria funciona como un sistema que debe vaciarse o borrar informacién
para poder integrar contenidos nuevos. Sin embargo, la evidencia cientifica muestra que no
existe un mecanismo de borrado activo en la memoria humana. Desde la neurociencia, la me-
moria se concibe como un proceso de codificacién, consolidacién, almacenamiento y recu-
peracién, donde las huellas consolidadas permanecen aunque su accesibilidad pueda variar
con el tiempo. McGaugh (2000) sintetiza décadas de investigacion demostrando que, tras la
consolidacién, los recuerdos pueden mantenerse durante largos periodos, alterdndose su ac-
cesibilidad, pero sin que se eliminen de manera literal. Investigaciones mas recientes sobre
reconsolidaciéon indican que los recuerdos pueden modificarse y actualizarse cuando se re-
activan, pero este proceso implica transformacién y reorganizacién, no borrado (Dudai et al.,
2015).

La teoria cognitiva también descarta el supuesto «vaciar para aprender». En este sentido,
la teoria del desuso de Bjork y Bjork (1992, 2006) establece una distinciéon clave entre la fuerza
de almacenamiento, relativamente estable, y la fuerza de recuperacion, altamente variable. De
acuerdo con esta teoria, el olvido cotidiano suele deberse a una disminucién de la accesibili-
dad, no a la eliminacién del contenido. Esta interpretacion concuerda con los anélisis de Wix-
ted (2004), que explican el olvido principalmente mediante procesos de interferencia y fluctua-
ciones en la recuperacion, en lugar de asumir un sistema de borrado de huellas mnésicas.

La sensacion de «desaprender» aparece, sobre todo, cuando el aprendizaje nuevo com-
pite con conocimientos previos. La teoria de la interferencia sostiene que contenidos que
comparten claves o significados pueden obstaculizarse mutuamente durante la recuperacién
(Anderson, 2003). Ademas, el fendmeno de retrieval-induced forgetting (RIF), descrito por
Anderson et al. (2000), muestra que practicar de manera selectiva ciertos recuerdos puede di-
ficultar temporalmente el acceso a otros relacionados. Sin embargo, tal como demuestra el
meta-analisis de Murayama et al. (2014), este efecto refleja procesos de inhibicion momenta-
nea o competencia, nunca la eliminacién definitiva de la informacién no recuperada.

En el ambito educativo, la investigacion sobre cambio conceptual refuerza esta idea. El
aprendizaje de conceptos cientificos no implica la desaparicién de concepciones previas, sino
su reestructuracién. Carey (1985) mostré que las ideas iniciales de los nifos persisten y se re-
organizan a medida que adquieren explicaciones mas avanzadas. Del mismo modo, el enfo-
que de teorias-marco de Vosniadou (2013) indica que las concepciones intuitivas son sistemas
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coherentes que contindan influyendo en la interpretacion de la nueva informacién. Chi (2008)
distingue incluso entre distintos tipos de cambio conceptual, ninguno de los cuales requiere
eliminar el conocimiento anterior, sino integrarlo o reinterpretarlo dentro de un sistema con-
ceptual mas potente. Las revisiones recientes sobre persistencia de concepciones alternativas
(Duit & Treagust, 2003; Taber, 2011; Li et al., 2021) confirman que estas pueden activarse in-
cluso después de haber aprendido la version cientifica, reforzando la idea de coexistencia, no
sustitucion total.

Las implicaciones educativas son claras. En lugar de pedir al alumnado que «olvide» lo
que sabia, la evidencia recomienda activar y confrontar explicitamente el conocimiento pre-
vio para favorecer su reorganizacion. En este sentido, Bransford et al. (2000) destacan la im-
portancia de trabajar sobre las ideas iniciales de los estudiantes y promover la metacognicion
para que puedan identificar los limites de sus concepciones intuitivas. Asimismo, los hallazgos
sobre inhibicidn y practica de recuperacién sugieren que la instruccidén debe reforzar de ma-
nera sistematica las nuevas representaciones para que se vuelvan mas accesibles y funciona-
les que las antiguas (Anderson et al., 2000; Murayama et al., 2014). En conjunto, la evidencia
indica que aprender algo nuevo no requiere borrar lo que ya se sabe, sino reorganizarlo, po-
nerlo en cuestion y fortalecer nuevas formas de pensar que compitan con mayor éxito con las
representaciones previas.
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12. Qué hemos aprendido: sintesis de ideas clave

A lo largo de este libro se ha puesto de manifiesto que ensefar con evidencia no con-
siste en aplicar recetas universales, sino en comprender los procesos que sostienen el apren-
dizaje y en tomar decisiones pedagdgicas informadas, ajustadas al contexto y orientadas por
principios sélidos. Una de las ideas centrales es que el aprendizaje depende de un conjunto
de factores esenciales: la atencidn, la motivacién, el control cognitivo, la carga mental, los co-
nocimientos previos y la calidad del tiempo y esfuerzo invertidos. Cada uno de estos elemen-
tos actla como una pieza de un sistema interdependiente. La atencién dirige los recursos
mentales hacia aquello que importa; la motivacién alimenta el compromiso y la persistencia;
los conocimientos previos permiten construir significado; la carga cognitiva define los limites
de lo que puede procesarse; y el tiempo, el esfuerzo y la practica sostenida consolidan y esta-
bilizan el aprendizaje. Cuando estas condiciones se alinean, la ensefanza adquiere una poten-
cia transformadora; cuando se descuidan, incluso las mejores metodologias pierden eficacia.

Otra leccion clave es la importancia de las estrategias del alumnado, tanto cognitivas
como metacognitivas. Las cognitivas, como la evocacion activa, la practica espaciada, la ela-
boracion, las mnemotecnias o la codificacidn dual, facilitan la comprensiéon y la consolidacién
de los contenidos. Las metacognitivas como la planificacion, la monitorizacion, la autorregu-
lacion emocional, el control estratégico o la reflexion sobre los propios procesos permiten al
alumnado dirigir y evaluar su propio aprendizaje. Sin estas estrategias, incluso un entorno de
ensenanza excelente puede desperdiciar su potencial. Con ellas, los estudiantes desarrollan
autonomia, sentido de competencia y capacidad para transferir lo aprendido a nuevas situa-
ciones. En este sentido, uno de los aprendizajes mas importantes del libro es que las estrate-
gias deben ensenarse explicitamente: no surgen de manera espontanea ni se adquieren por
simple exposicidn a actividades.

También hemos visto que las estrategias docentes con mayor respaldo empirico com-
parten un patréon comun: claridad en los objetivos, explicaciones bien estructuradas, mode-
lado de procedimientos, practica guiada, retroalimentacién de calidad y oportunidades reales
de participacién. La evidencia muestra que estas practicas, aun siendo conocidas, no siem-
pre se aplican de manera sistematica. La claridad docente reduce la carga cognitiva innecesa-
ria, orienta la atencion y ofrece un marco estable de aprendizaje. El modelado aporta ejem-
plos concretos que permiten al alumnado entender qué se espera y cdmo se llega hasta ahi.
La practica guiada facilita la transicion entre el apoyo y la autonomia. La retroalimentacién
ofrece informaciéon que permite mejorar, corregir errores, avanzar en la tarea y consolidar
competencias. Y la interaccidon estructurada, mediante preguntas, discusién o actividades co-
laborativas, activa procesos cognitivos profundos que favorecen la comprensién. Lo esencial
no es elegir entre estas estrategias, sino combinarlas de manera coherente segin los objeti-
vos y las necesidades del grupo.

Finalmente, una de las aportaciones mas practicas del libro es la conversién de todo este co-
nocimiento en una guia operativa para la docencia cotidiana. Ensefar con claridad implica definir
objetivos comprensibles, organizar las explicaciones y anticipar dificultades. Generar practica ade-
cuada supone disefar tareas variadas, espaciadas, exigentes y alineadas con los objetivos. Ajus-
tar la carga cognitiva significa eliminar elementos irrelevantes, graduar la dificultad y proporcionar
andamiajes temporales. Disefar tareas alineadas requiere coherencia entre objetivos, actividades
y evaluacion, evitando ejercicios estéticos pero pedagdgicamente vacios. Y ofrecer feedback fun-
cional implica que sea especifico, orientado al proceso y aplicable de inmediato.
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Estos principios convierten la evidencia en accion, permitiendo que cada decision de
aula esté respaldada por lo que sabemos que incrementa las oportunidades de aprendizaje.

13. Qué hacer manana en clase

Uno de los mensajes mas importantes de este libro es que ensenar con evidencia no
exige transformar todo el modelo pedagdgico de un dia para otro. Al contrario, la mejora
educativa suele comenzar con pequefas decisiones deliberadas, sostenidas en el tiempo y
guiadas por una comprensiéon mas profunda de cdmo aprenden los estudiantes. Por eso, este
capitulo final propone una mirada practica: qué puede hacer un docente mahana mismo en
el aula para que sus clases sean mas claras, mas eficaces y mas alineadas con lo que sabemos
sobre el aprendizaje, y cdmo puede continuar formandose de forma realista y rigurosa a lo
largo de su trayectoria profesional.

Antes de entrar al aula, la clave estd en una planificacion que reduzca la carga cogni-
tiva y oriente la atencién del alumnado hacia lo esencial. Esto implica identificar con precisidn
qué se quiere que los estudiantes comprendan o dominen al finalizar la sesion, seleccionar los
conceptos clave, anticipar las dificultades mas probables y preparar explicaciones, ejemplos y
contraejemplos que organicen la informacién de forma clara. Una buena clase comienza mu-
cho antes de que empiece la leccidn, cuando el docente ordena mentalmente el recorrido,
alinea los objetivos con las actividades previstas y se asegura de que cada tarea tiene un sen-
tido formativo. Esta fase previa, aunque a menudo invisible, es la que permite que la sesién
fluya y que el alumnado no se pierda en detalles secundarios.

Durante la clase, los principios revisados a lo largo del libro se traducen en una secuen-
cia nitida: modelar, acompanfar y dar paso progresivamente a la autonomia. El modelado per-
mite mostrar explicitamente el proceso mental o procedimental que se desea que el alum-
nado aprenda. El andamiaje inicial proporciona un apoyo temporal que reduce la frustracion
y aumenta la probabilidad de éxito, mientras que la practica guiada crea un espacio seguro
donde cometer y corregir errores antes de trabajar de forma independiente. La eficacia de la
ensenanza en directo se sostiene también en el uso de preguntas que requieren pensar, en
momentos breves de verificacion de la comprensién y en ajustes continuos del ritmo segin
las respuestas del grupo. Estas acciones, aparentemente simples, son en realidad las que me-
jor conectan la evidencia cientifica con la practica cotidiana.

Después de la clase, la consolidacién adquiere protagonismo. El aprendizaje necesita
tiempo, repeticiones espaciadas y oportunidades para volver sobre los contenidos desde di-
ferentes angulos. Introducir pequenas tareas de revision, ofrecer actividades distribuidas en
el tiempo y proporcionar retroalimentacién funcional permite que lo aprendido se estabi-
lice y se haga transferible. Ademas, el analisis de los errores mas frecuentes, ya sea a través
de ejercicios, observaciones o evaluaciones formativas, orienta las decisiones futuras, per-
mitiendo ajustar la ensefianza de forma rapida y precisa. Una ensefanza eficaz no termina
cuando acaba la sesién; continlda cuando el docente revisa lo ocurrido y planifica el siguiente
paso con intencion.

En cuanto a la formacién continua, este libro defiende un modelo equilibrado y soste-
nible. Seguir formandose no significa acumular cursos ni perseguir modas pedagdgicas, sino
cultivar una mentalidad critica, conectada con fuentes fiables y apoyada en la colaboracién
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profesional. Leer investigaciones accesibles, contrastar practicas con colegas, analizar datos
reales del aula y participar en comunidades educativas que trabajen desde la evidencia son
acciones que fortalecen el criterio profesional. La mejora docente no depende de grandes
revoluciones, sino de una actitud de curiosidad permanente y de una disposicion a revisar la
propia practica.

14. Una mirada al futuro de la ensefianza

Mirar hacia el futuro de la educacién implica reconocer que la ensefanza se encuentra
en un punto de inflexidn: nunca antes se habia dispuesto de tanta evidencia acumulada sobre
cémo aprenden las personas, ni de tantas herramientas tecnoldgicas capaces de transformar
la experiencia educativa. Sin embargo, tampoco habian sido tan evidentes los desafios, las
tensiones y las limitaciones del propio conocimiento disponible. El futuro de la ensefianza de-
penderd, en gran medida, de cdmo sepamos integrar estas oportunidades sin perder de vista
la esencia humana de la profesion.

Las nuevas lineas prometedoras de investigacién y desarrollo apuntan hacia sistemas
educativos mas personalizados, més sensibles a la diversidad y mas capaces de ofrecer
apoyo en tiempo real. La inteligencia artificial educativa ya estd permitiendo generar ma-
teriales adaptados al nivel y al progreso del alumnado, ofrecer retroalimentacién inmediata
y automatizar tareas mecanicas que consumen tiempo docente. El aprendizaje adaptativo,
basado en algoritmos que ajustan el nivel de dificultad a partir del desempeno, abre la po-
sibilidad de que cada estudiante avance a un ritmo mas adecuado a sus necesidades. Del
mismo modo, las evaluaciones continuas basadas en datos permiten tomar decisiones mas
precisas y anticipar dificultades antes de que se consoliden. Estas innovaciones, bien dise-
fladas, pueden liberar tiempo, mejorar la precision pedagdgica y ampliar las oportunidades
de aprendizaje.

Sin embargo, el futuro deseable de la ensefianza no depende solo de la tecnologia, sino
también, y, sobre todo, de cambios culturales profundos en la profesiéon docente. La cul-
tura educativa debe avanzar hacia una visién mas compartida de la practica, en la que las
decisiones se fundamenten en evidencia, se discutan abiertamente y se construyan de ma-
nera cooperativa. Un futuro prometedor requiere profesorado con una identidad profesional
fuerte, capaz de justificar sus elecciones, analizar el impacto de sus intervenciones y participar
en comunidades de mejora continua. Esto implica romper con la idea del docente aislado,
promover espacios reales de colaboracién, fortalecer la formacién inicial y continua, y digni-
ficar el tiempo necesario para planificar, evaluar y reflexionar. El futuro de la educacion sera
necesariamente colaborativo, deliberado y critico.

Al mismo tiempo, es imprescindible reconocer las limitaciones actuales de la investiga-
cién educativa. Aunque el cuerpo de conocimiento ha crecido enormemente, seguimos en-
frentdndonos a problemas estructurales: estudios con muestras pequefas o poco represen-
tativas, intervenciones dificiles de generalizar, falta de replicaciones sisteméticas, e incluso
modas investigadoras que generan exceso de confianza en hallazgos preliminares. Ademas,
la complejidad del aula, atravesada por emociones, relaciones, contextos socioeconémicos
y culturas escolares, hace que incluso los estudios mejor disefiados no puedan capturar toda
la riqueza del aprendizaje real. El futuro de la investigacidén deberé apostar por metodologias
mas integradas, por combinaciones inteligentes de estudios experimentales, longitudinales,
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cualitativos y de campo, asi como por evaluaciones de implementaciéon que permitan enten-
der qué condiciones hacen posible el éxito de una intervencion.

Esta mirada al futuro obliga a mantener un equilibrio: aprovechar las oportunidades tec-
noldgicas y cientificas sin caer en soluciones simplistas, fortalecer la profesionalidad docente
sin perder la dimensiéon humana, y avanzar hacia una educaciéon basada en evidencias sin re-
nunciar a los valores y finalidades que dan sentido a ensefar. Si conseguimos integrar estas
dimensiones, el futuro de la ensefanza puede ser mas preciso, mas equitativo y mas humano,
un espacio donde la ciencia ilumine la practica y donde la creatividad y sensibilidad del profe-
sorado sigan siendo el motor fundamental del aprendizaje.

15. Cierre personal

Al cerrar este libro, queda una conviccidn sencilla pero profunda: ensefar es una tarea
que combina ciencia y humanidad en partes inseparables. La evidencia ofrece un mapa cada
vez mas preciso de los procesos que sostienen el aprendizaje, pero ningin estudio, por ri-
guroso que sea, puede reemplazar la sensibilidad, la intuiciéon y el compromiso de quienes
acompanan cada dia a los estudiantes. La ensefanza ocurre en la interseccién entre lo que sa-
bemos que funciona y lo que cada docente construye con su grupo, con sus historias, con sus
limitaciones y con sus posibilidades.

Este libro ha defendido que la evidencia importa, porque permite tomar decisiones mas
justas, mas eficaces y mas conscientes. Pero también ha recordado que la ciencia no dicta el
camino: lo ilumina. El verdadero arte docente consiste en mantener ese equilibrio entre el ri-
gor de los datos, la experiencia acumulada y el contexto vivo de cada aula. Ensefar con evi-
dencia no es convertir la docencia en un conjunto de protocolos, sino abrir méas espacio para
el juicio profesional, para la reflexién informada y para la mejora continua.

Gracias por llegar hasta aqui. Por dedicar tiempo a pensar en la ensefanza con profundi-
dad y con intencién. Por asumir que mejorar es un acto de responsabilidad, pero también de
esperanza. Ojald estas paginas hayan servido para fortalecer tu criterio, para desmontar du-
das, para confirmar intuiciones y, sobre todo, para recordar que cada decisidon pedagdgica
tiene el poder de transformar la experiencia de aprendizaje de tus estudiantes.

La evidencia nos guia, la experiencia nos sostiene y los valores educativos nos orientan
hacia los fines que realmente importan. Que este libro te acompafe, no como una respuesta
definitiva, sino como una invitacién permanente a seguir aprendiendo, experimentando y en-
sehando con rigor, con claridad y, sobre todo, con humanidad.
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