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Presentación 

La educación contemporánea enfrenta el desafío de 

comprender cómo aprenden los estudiantes y de qué 
manera las prácticas pedagógicas pueden contribuir al 

desarrollo de capacidades que trasciendan la adquisición de 
información. En un escenario caracterizado por 

transformaciones tecnológicas, diversidad cultural y 
nuevas exigencias formativas, resulta necesario revisar los 

fundamentos que orientan la enseñanza y reconocer la 
complejidad de los procesos cognitivos que intervienen en 

la construcción del conocimiento. 

La neuroeducación ha adquirido relevancia como un 
campo interdisciplinario que establece relaciones entre las 

neurociencias, la psicología cognitiva y las ciencias de la 
educación. Sus contribuciones han permitido ampliar la 

comprensión de procesos como la atención, la memoria, 
las funciones ejecutivas, la motivación y la regulación del 

aprendizaje. No obstante, la incorporación de estos 
conocimientos en el ámbito escolar exige una 

interpretación rigurosa que evite reducir la enseñanza a 
explicaciones exclusivamente cerebrales o atribuir a 

determinadas estrategias efectos que todavía no cuentan 

con suficiente respaldo científico. 

En este contexto surge Neuroeducación y desarrollo de 

competencias cognitivas en estudiantes de educación 
básica, una obra que propone examinar los fundamentos 

científicos del aprendizaje y sus implicaciones para la 
práctica educativa desde una perspectiva crítica, inclusiva e 

integradora. Su propósito no consiste en ofrecer fórmulas 
universales para enseñar, sino en proporcionar elementos 

conceptuales y pedagógicos que permitan comprender las 
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relaciones entre desarrollo cognitivo, experiencias 

educativas y condiciones de participación. 

El libro se organiza en cuatro capítulos que avanzan desde 
el análisis de los fundamentos neurocientíficos hasta la 

construcción de una propuesta pedagógica integradora. 
Esta secuencia permite establecer relaciones entre los 

procesos cognitivos, las estrategias de enseñanza, la 
diversidad estudiantil y las competencias docentes 

necesarias para interpretar críticamente la evidencia 

científica. 

Una contribución central de la obra es la formulación del 

Modelo Pedagógico de Integración Neurocognitiva, 
Didáctica e Inclusiva (MINDI), concebido como una 

propuesta teórico-pedagógica que articula la comprensión 
de los procesos cognitivos con la mediación docente, la 

atención a la diversidad, la autorregulación y la evaluación 
de competencias. Su formulación representa una 

aproximación conceptual abierta a revisión y validación 
empírica, orientada a promover una reflexión sistemática 

sobre las condiciones que favorecen el aprendizaje. 

Esta publicación está dirigida a docentes de educación 
básica, estudiantes universitarios de carreras educativas, 

investigadores y profesionales interesados en comprender 
las relaciones entre neurociencia y pedagogía. Su contenido 

busca fortalecer una visión de la enseñanza fundamentada 
en el conocimiento científico, el juicio profesional y el 

compromiso con una educación que reconozca las 
diferencias individuales sin convertirlas en límites para el 

desarrollo humano. 
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Nota editorial 

La presente obra responde a la necesidad de fortalecer el 

diálogo entre los conocimientos científicos sobre el 
aprendizaje y las prácticas pedagógicas desarrolladas en la 

educación básica. Su publicación se inscribe en una 
perspectiva académica que reconoce la importancia de 

examinar críticamente los aportes de la neuroeducación, 
particularmente ante la creciente difusión de propuestas 

que utilizan conceptos neurocientíficos sin establecer 
relaciones suficientemente fundamentadas con la 

investigación educativa. 

El contenido ha sido concebido mediante una 
organización progresiva que integra fundamentos teóricos, 

análisis de procesos cognitivos, estrategias didácticas y 
reflexiones sobre educación inclusiva. Esta estructura 

busca proporcionar al lector una comprensión articulada 
del aprendizaje, evitando la fragmentación de 

conocimientos y promoviendo relaciones entre diferentes 

disciplinas. 

Desde el punto de vista editorial, se ha procurado 

mantener un lenguaje académico accesible, acompañado 
de referencias científicas que permitan profundizar en los 

temas abordados. La obra diferencia los conocimientos 
respaldados por investigaciones previas de las 

interpretaciones y propuestas conceptuales desarrolladas 
por sus autores. Esta distinción adquiere especial 

relevancia en la presentación del modelo MINDI, cuya 
formulación constituye un aporte teórico que requiere 

investigaciones posteriores para examinar su viabilidad y 

eficacia. 
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El libro reconoce que la educación no puede explicarse 
exclusivamente mediante mecanismos neurobiológicos, 

puesto que el aprendizaje se encuentra relacionado con 
experiencias personales, condiciones socioculturales, 

decisiones pedagógicas y oportunidades institucionales. En 
consecuencia, se promueve una interpretación 

interdisciplinaria que articula el rigor científico con el 

reconocimiento de la diversidad humana. 

La publicación aspira a constituirse en un recurso de 
consulta, formación y reflexión profesional, así como en 

un punto de partida para investigaciones orientadas a 
examinar las relaciones entre neuroeducación, inclusión y 

desarrollo de competencias cognitivas. Su contribución se 
fundamenta en la convicción de que la transformación 

educativa requiere conocimientos científicos interpretados 
críticamente y prácticas pedagógicas comprometidas con 

el derecho a aprender. 
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Prólogo 

Comprender cómo aprende el ser humano ha constituido 

una de las preocupaciones más persistentes de la 
educación. A lo largo de la historia, diferentes perspectivas 

filosóficas, psicológicas y pedagógicas han intentado 
explicar los procesos mediante los cuales las personas 

adquieren conocimientos, desarrollan habilidades y 
construyen interpretaciones sobre el mundo. Sin embargo, 

los avances científicos contemporáneos han ampliado este 
debate al proporcionar nuevas posibilidades para examinar 

las relaciones entre funcionamiento cerebral, desarrollo 

cognitivo y experiencias educativas. 

La neuroeducación emerge en este escenario como un 

campo que invita a establecer relaciones entre 
conocimientos procedentes de distintas disciplinas. Su 

relevancia no reside únicamente en comprender 
determinados mecanismos del cerebro, sino en examinar 

de qué manera esos conocimientos pueden contribuir a 
formular preguntas más precisas sobre el aprendizaje y las 

condiciones que favorecen su desarrollo. Esta posibilidad 
representa una oportunidad para enriquecer la reflexión 

pedagógica, siempre que se reconozcan las diferencias 

entre investigación neurocientífica y práctica educativa. 

Uno de los desafíos fundamentales consiste en evitar que 

la fascinación por el cerebro conduzca a interpretaciones 
simplificadas. La existencia de procesos neurobiológicos 

relacionados con el aprendizaje no significa que las 
decisiones pedagógicas puedan derivarse directamente de 

imágenes cerebrales o de afirmaciones generales sobre 
neuroplasticidad. La educación constituye una práctica 

humana compleja en la que intervienen conocimientos, 
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relaciones sociales, experiencias emocionales, condiciones 
culturales y decisiones institucionales. Por ello, cualquier 

intento de transformar la enseñanza necesita reconocer 
esta complejidad y evitar explicaciones que reduzcan el 

aprendizaje a una única dimensión. 

La presente obra asume este desafío mediante una 

aproximación que articula los fundamentos 
neurocientíficos con el análisis de competencias cognitivas 

y estrategias pedagógicas. Sus páginas permiten examinar 
procesos fundamentales como atención, memoria, 

funciones ejecutivas, lenguaje, razonamiento y 
pensamiento crítico, reconociendo que su desarrollo 

depende de múltiples condiciones. Esta perspectiva 
contribuye a comprender que el aprendizaje no consiste 

exclusivamente en incorporar información, sino en 
construir conocimientos que puedan interpretarse, 

relacionarse y utilizarse de manera reflexiva. 

Un aspecto particularmente relevante es la incorporación 
de la diversidad neurocognitiva y la educación inclusiva 

como dimensiones fundamentales del análisis. Reconocer 
que los estudiantes presentan diferencias individuales no 

implica clasificarlos mediante categorías rígidas ni 
establecer expectativas limitadas sobre sus posibilidades. 

Por el contrario, exige examinar las condiciones de 
participación y las oportunidades educativas que permiten 

desarrollar competencias. Desde esta interpretación, la 
inclusión constituye una responsabilidad pedagógica y 

ética que no puede separarse de la calidad del aprendizaje. 

La obra también reconoce la importancia de la formación 
docente. Los conocimientos científicos adquieren sentido 

educativo cuando los profesionales desarrollan 
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capacidades para interpretarlos, cuestionarlos y 
relacionarlos con situaciones concretas. La actualización 

pedagógica no debería limitarse a incorporar terminología 
especializada o metodologías novedosas, sino orientarse 

hacia la construcción de criterios que permitan distinguir 
entre afirmaciones respaldadas por evidencia y propuestas 

que todavía requieren investigación. 

En este horizonte se presenta el Modelo Pedagógico de 

Integración Neurocognitiva, Didáctica e Inclusiva 
(MINDI), una propuesta que busca organizar las 

relaciones entre procesos cognitivos, mediación docente, 
diversidad y evaluación. Su importancia radica en ofrecer 

una estructura conceptual que puede orientar la reflexión 
profesional y generar nuevas preguntas de investigación. El 

reconocimiento explícito de su carácter propositivo 
constituye una fortaleza, puesto que evita presentar como 

resultados comprobados aquellas relaciones que todavía 

necesitan contrastación empírica. 

La lectura de este libro invita a considerar que la 

transformación educativa no depende de encontrar una 
metodología definitiva, sino de desarrollar una 

comprensión más rigurosa del aprendizaje y de las 
condiciones que permiten hacerlo posible. La 

neuroeducación puede contribuir a este propósito cuando 
se integra con la pedagogía, reconoce los límites de la 

evidencia y mantiene un compromiso con la dignidad y las 

oportunidades de todos los estudiantes. 

Esta obra constituye, por tanto, una invitación a pensar la 

enseñanza desde una perspectiva científica y 
profundamente humana. Su valor reside en promover 

preguntas, establecer relaciones conceptuales y abrir 
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posibilidades para construir prácticas educativas que 
reconozcan la complejidad del desarrollo cognitivo. 

Comprender cómo se aprende representa un punto de 
partida; transformar ese conocimiento en oportunidades 

educativas pertinentes constituye el desafío que 
corresponde asumir a docentes, investigadores e 

instituciones. 

Introducción general 

El aprendizaje escolar constituye un proceso complejo que 

involucra la interacción entre mecanismos 
neurobiológicos, operaciones cognitivas, experiencias 

emocionales, relaciones sociales y condiciones 
pedagógicas. Durante la educación básica, los estudiantes 

desarrollan conocimientos y competencias que intervienen 
en su capacidad para interpretar información, resolver 

problemas, regular actividades y participar en diferentes 
contextos. Sin embargo, estos procesos no ocurren de 

manera homogénea ni responden exclusivamente a 
características individuales. Su desarrollo depende de las 

oportunidades educativas y de las relaciones que se 
establecen entre conocimientos previos, experiencias y 

condiciones de enseñanza. 

Los avances de las neurociencias han contribuido a ampliar 
la comprensión de determinados procesos relacionados 

con el aprendizaje. Las investigaciones sobre atención, 
memoria, funciones ejecutivas y desarrollo cerebral 

proporcionan conocimientos relevantes para examinar las 
operaciones que intervienen en diferentes actividades. No 

obstante, la aplicación educativa de estos hallazgos 
presenta desafíos epistemológicos y metodológicos. La 

identificación de mecanismos cerebrales no permite 
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establecer automáticamente estrategias pedagógicas 
eficaces, puesto que las decisiones de enseñanza requieren 

considerar objetivos curriculares, características de los 

contenidos y condiciones socioculturales. 

En este contexto, la neuroeducación constituye un campo 
interdisciplinario que busca establecer relaciones entre 

conocimientos científicos y problemas educativos. Su 
desarrollo ha generado oportunidades para comprender 

determinados procesos cognitivos, aunque también ha 
favorecido la difusión de afirmaciones simplificadas sobre 

funcionamiento cerebral y aprendizaje. La presencia de 
neuromitos y propuestas carentes de suficiente respaldo 

empírico evidencia la necesidad de fortalecer una 

interpretación crítica de la investigación científica. 

La presente obra parte de una interrogante central: ¿cómo 

pueden integrarse los conocimientos neurocientíficos, los 
procesos cognitivos y las estrategias pedagógicas para 

favorecer el desarrollo de competencias en estudiantes de 
educación básica, reconociendo la diversidad y las 

condiciones de los contextos educativos? 

Esta pregunta orienta el análisis de los cuatro capítulos y 
permite establecer relaciones entre fundamentos 

científicos, prácticas de enseñanza e inclusión educativa. 
Su formulación reconoce que el desarrollo cognitivo no 

depende de una intervención aislada ni puede explicarse 
mediante un único mecanismo. Por el contrario, requiere 

examinar diferentes niveles de análisis y comprender cómo 

interactúan durante las experiencias escolares. 

El objetivo general de la obra consiste en analizar los 
fundamentos neurocientíficos y psicológicos del 
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aprendizaje, las características de los procesos cognitivos y 
las posibilidades de integración pedagógica de estos 

conocimientos, con la finalidad de formular una propuesta 
conceptual orientada al desarrollo de competencias 

cognitivas en educación básica. 

Para alcanzar este propósito, se examinan los principales 

aportes científicos relacionados con el desarrollo cerebral, 
la neuroplasticidad y los procesos de aprendizaje; se 

analizan las funciones cognitivas que intervienen en la 
construcción del conocimiento; se estudian estrategias 

didácticas fundamentadas en investigaciones educativas; y 
se consideran las relaciones entre neuroeducación, 

diversidad e inclusión. Finalmente, se propone un modelo 
pedagógico integrador que articula estos elementos 

mediante componentes conceptuales y criterios para 

orientar decisiones docentes. 

La obra adopta una perspectiva de análisis teórico-

documental e integración conceptual. Su desarrollo se 
fundamenta en literatura científica y académica procedente 

de neurociencia, psicología cognitiva, educación y campos 
relacionados. Las contribuciones de estas disciplinas se 

examinan considerando sus alcances y limitaciones, con 
especial atención a las dificultades de trasladar 

directamente resultados neurobiológicos a 
recomendaciones pedagógicas. No se presentan resultados 

de una intervención experimental propia ni se atribuye 
validación empírica a las propuestas conceptuales 

formuladas. 

El primer capítulo, denominado Fundamentos 
neurocientíficos del aprendizaje en la educación básica, 

examina las bases conceptuales de la neuroeducación y sus 
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relaciones con el desarrollo cerebral, la neuroplasticidad, la 
emoción y la motivación. También analiza las limitaciones 

de los conocimientos neurocientíficos cuando se utilizan 
para interpretar procesos educativos. Su finalidad consiste 

en establecer fundamentos que permitan comprender las 
contribuciones de este campo sin incurrir en 

determinismos biológicos. 

El segundo capítulo, Procesos cognitivos y desarrollo de 

competencias en estudiantes de educación básica, 
profundiza en la atención, la percepción, la memoria, las 

funciones ejecutivas, el pensamiento crítico, el 
razonamiento, la resolución de problemas y el lenguaje. 

Estos procesos se examinan mediante una perspectiva que 
reconoce sus relaciones funcionales y su importancia para 

la construcción del conocimiento. El análisis permite 
comprender que las competencias cognitivas no 

constituyen capacidades completamente independientes 

de los contenidos y de las experiencias educativas. 

El tercer capítulo, Estrategias neuroeducativas para el 

fortalecimiento de las competencias cognitivas, aborda la 
organización de experiencias de aprendizaje, las 

metodologías activas y las estrategias destinadas a 
favorecer procesos relacionados con atención, memoria y 

pensamiento reflexivo. También examina la evaluación 
formativa, la metacognición y la retroalimentación como 

dimensiones que permiten interpretar y orientar el 
aprendizaje. Su desarrollo destaca que la pertinencia de las 

estrategias depende de la relación entre objetivos, 

demandas cognitivas y evidencias de desempeño. 

El cuarto capítulo, Neuroeducación, inclusión y 

transformación de las prácticas pedagógicas, analiza la 
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diversidad neurocognitiva, las diferencias individuales y las 
condiciones que influyen en la participación educativa. 

Asimismo, examina las oportunidades y desafíos de la 
educación inclusiva y las competencias docentes necesarias 

para interpretar críticamente conocimientos científicos. 
Finalmente, presenta el Modelo Pedagógico de Integración 

Neurocognitiva, Didáctica e Inclusiva (MINDI), 
concebido como una propuesta teórico-pedagógica que 

articula cinco componentes: fundamentación 
neurocognitiva, mediación didáctica, contextualización 

inclusiva, regulación del aprendizaje y evaluación de 

competencias. 

La formulación del MINDI constituye el principal aporte 
propositivo de la obra. Su construcción se fundamenta en 

la integración de conocimientos previamente desarrollados 
y en la identificación de relaciones relevantes para 

organizar experiencias educativas. Sin embargo, el modelo 
no se presenta como una teoría neurocientífica nueva ni 

como una intervención cuya eficacia haya sido demostrada 
experimentalmente. Su contribución consiste en 

proporcionar una estructura conceptual susceptible de 
revisión, aplicación contextualizada y validación posterior 

mediante investigaciones educativas. 

La contextualización constituye una dimensión transversal 
del libro. Las condiciones de las instituciones educativas 

ecuatorianas, caracterizadas por diversidad territorial, 
cultural y lingüística, plantean la necesidad de examinar 

críticamente las posibilidades de aplicación de 
conocimientos producidos en diferentes contextos. Esta 

consideración no implica desconocer los aportes de la 
investigación internacional, sino reconocer que su 
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utilización requiere interpretar las características de los 

estudiantes y las oportunidades disponibles. 

La educación inclusiva ocupa un lugar fundamental dentro 
de esta perspectiva. Reconocer las diferencias individuales 

no significa establecer categorías permanentes de 
capacidad ni atribuir dificultades exclusivamente a 

características internas de los estudiantes. Por el contrario, 
requiere examinar barreras de participación y condiciones 

que permitan desarrollar competencias. La 
neuroeducación puede contribuir a comprender 

determinados procesos, pero su integración pedagógica 
necesita mantener una relación explícita con principios de 

equidad, dignidad y derecho a la educación. 

La obra también reconoce que la transformación de las 
prácticas pedagógicas depende de las competencias 

profesionales de los docentes. La interpretación crítica de 
investigaciones, la identificación de neuromitos y la 

evaluación de estrategias constituyen capacidades 
necesarias para utilizar conocimientos científicos de 

manera responsable. En consecuencia, el propósito del 
libro no consiste en reemplazar el juicio pedagógico 

mediante recomendaciones neurocientíficas, sino en 
fortalecerlo mediante fundamentos conceptuales y 

criterios de análisis. 

Desde esta perspectiva, el desarrollo de competencias 
cognitivas representa un propósito educativo que 

trasciende la adquisición de información. Comprender, 
argumentar, interpretar evidencias, resolver problemas y 

regular el propio aprendizaje son capacidades que 
requieren experiencias progresivas y oportunidades para 

utilizar conocimientos en situaciones relevantes. Su 
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desarrollo necesita reconocer tanto las exigencias 
intelectuales como las condiciones que permiten participar 

en ellas. 

En definitiva, Neuroeducación y desarrollo de 

competencias cognitivas en estudiantes de educación 
básica propone una aproximación interdisciplinaria 

orientada a comprender las relaciones entre 
funcionamiento cognitivo, mediación pedagógica e 

inclusión. Su contribución reside en integrar 
conocimientos científicos y formular una propuesta 

conceptual que pueda orientar nuevas reflexiones e 
investigaciones. La finalidad última consiste en fortalecer 

una educación que reconozca la complejidad del 
aprendizaje humano y promueva oportunidades para 

desarrollar conocimientos y competencias mediante 

prácticas fundamentadas, inclusivas y contextualizadas. 
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Capítulo I. Fundamentos neurocientíficos del 

aprendizaje en la educación básica 

1.1. Neuroeducación y aprendizaje: fundamentos 
conceptuales y perspectivas contemporáneas 

La comprensión del aprendizaje humano constituye uno 

de los desafíos más complejos de las ciencias de la 
educación, debido a la interacción de procesos biológicos, 

cognitivos, emocionales, pedagógicos y socioculturales que 
intervienen en la construcción del conocimiento. Durante 

las últimas décadas, el desarrollo de las neurociencias 
cognitivas ha ampliado las posibilidades de investigar los 

mecanismos relacionados con la adquisición de 
habilidades, la formación de recuerdos, la regulación del 

comportamiento y la transformación de las 
representaciones mentales. Estos avances han favorecido 

nuevas relaciones entre la investigación sobre el 
funcionamiento cerebral y las ciencias de la educación, 

contribuyendo a la consolidación de la neuroeducación 
como un campo interdisciplinario. Sin embargo, su 

relevancia no reside exclusivamente en explicar qué sucede 
en el cerebro cuando una persona aprende, sino en 

comprender cómo esos conocimientos pueden 
relacionarse con las experiencias educativas sin desconocer 

la complejidad de los contextos escolares. 

La neuroeducación puede definirse como un campo de 
convergencia científica que articula conocimientos 

procedentes de las neurociencias, la psicología cognitiva, la 
psicología del desarrollo y la investigación pedagógica. Su 

propósito consiste en ampliar la comprensión de los 
procesos de aprendizaje mediante el diálogo entre 

disciplinas que utilizan diferentes conceptos, métodos y 



18 

 

niveles de análisis. Ansari et al. (2012) destacan la 
necesidad de construir relaciones entre neurociencia y 

educación que reconozcan las particularidades de cada 
ámbito. Esta consideración resulta fundamental porque las 

explicaciones sobre los mecanismos cerebrales no 
equivalen necesariamente a explicaciones sobre la eficacia 

de los métodos de enseñanza. Mientras las neurociencias 
investigan procesos biológicos asociados con 

determinadas funciones, las ciencias de la educación 
examinan experiencias de aprendizaje que ocurren en 

condiciones institucionales, sociales y culturales 

específicas. 

Desde esta perspectiva, la neuroeducación no debe 
interpretarse como una teoría pedagógica autónoma ni 

como un conjunto de técnicas destinadas a estimular 
directamente el cerebro. Constituye, más bien, un espacio 

de investigación que permite formular preguntas sobre las 
relaciones entre desarrollo neurocognitivo, experiencias 

educativas y construcción del conocimiento. Esta 
distinción resulta necesaria para evitar que los hallazgos 

científicos sean transformados en prescripciones 
didácticas universales. Conocer los sistemas neuronales 

que participan en la memoria, por ejemplo, no permite 
establecer automáticamente cuál es la mejor estrategia para 

enseñar comprensión lectora. Para responder esta última 
pregunta se necesitan investigaciones pedagógicas que 

examinen resultados concretos, características de los 

estudiantes y condiciones de implementación. 

Howard-Jones (2014) advierte sobre las dificultades que 

aparecen cuando los conocimientos neurocientíficos son 
interpretados incorrectamente dentro del ámbito 

educativo. Su análisis permite reconocer que la distancia 



19 

 

entre investigación cerebral y práctica pedagógica puede 
favorecer simplificaciones conceptuales, especialmente 

cuando se presentan afirmaciones científicas sin explicar 
sus limitaciones. En consecuencia, la incorporación de 

conocimientos neuroeducativos exige diferenciar entre 
evidencia empírica, interpretación teórica y recomendación 

didáctica. Una explicación neurobiológica puede 
contribuir a comprender determinados procesos, pero una 

propuesta de enseñanza necesita demostrar su utilidad 

mediante resultados educativos observables. 

Esta diferenciación permite formular una tesis central para 
comprender el desarrollo de competencias cognitivas en 

educación básica: el aprendizaje emerge de la interacción 
entre las posibilidades neurocognitivas del estudiante, la 

mediación pedagógica y las condiciones socioculturales en 
las que se desarrolla su experiencia educativa. Ninguna de 

estas dimensiones explica por sí sola la complejidad del 
aprendizaje. Las características individuales intervienen en 

la manera de procesar información, pero las oportunidades 
educativas influyen en la adquisición de conocimientos y 

habilidades. De manera complementaria, las condiciones 
sociales y culturales participan en la construcción de 

significados, las expectativas de desempeño y las 
posibilidades de participación. Esta formulación 

constituye una síntesis conceptual integradora y no debe 
confundirse con una teoría nueva cuya eficacia haya sido 

validada experimentalmente. 

El primer componente de esta perspectiva corresponde a 
las posibilidades neurocognitivas, entendidas como el 

conjunto de procesos que participan en la percepción, 
atención, memoria, lenguaje, razonamiento y regulación de 

la conducta. Estas funciones presentan trayectorias de 
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desarrollo relacionadas con la maduración biológica y las 
experiencias individuales. Sin embargo, reconocer su 

fundamento neurobiológico no significa considerar que las 
capacidades cognitivas se encuentren predeterminadas de 

manera absoluta. Las experiencias educativas pueden 
contribuir al desarrollo de habilidades, aunque sus efectos 

dependen de múltiples condiciones. Esta comprensión 
permite superar tanto las interpretaciones deterministas del 

aprendizaje como aquellas que atribuyen a la enseñanza 

posibilidades ilimitadas de transformación. 

Uno de los conceptos científicos más relevantes para 
comprender esta relación es la plasticidad cerebral. Zatorre 

et al. (2012) explican que el aprendizaje puede relacionarse 
con modificaciones estructurales del cerebro, aunque la 

interpretación de estos cambios exige considerar la 
complejidad de los mecanismos neurobiológicos y las 

limitaciones de los procedimientos utilizados para 
investigarlos. La plasticidad constituye una propiedad del 

sistema nervioso que permite comprender su capacidad de 
modificación mediante diferentes experiencias. No 

obstante, su existencia no demuestra que todas las 
intervenciones educativas generen transformaciones 

equivalentes ni que cualquier modificación cerebral 

produzca necesariamente un aprendizaje significativo. 

La importancia pedagógica de la plasticidad reside en 

cuestionar las concepciones que consideran las 
capacidades intelectuales como características 

completamente invariables. Durante la educación básica, 
los estudiantes desarrollan progresivamente habilidades 

relacionadas con la comunicación, la resolución de 
problemas y la regulación de sus procesos cognitivos. Estas 

transformaciones se relacionan con experiencias escolares, 
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familiares y comunitarias que proporcionan oportunidades 
para adquirir conocimientos y practicar habilidades. Sin 

embargo, la plasticidad no debe utilizarse como argumento 
para establecer expectativas uniformes. Las trayectorias de 

desarrollo presentan diferencias individuales y requieren 
apoyos educativos ajustados a las necesidades reales de 

cada estudiante. 

La distinción entre cambio cerebral y aprendizaje 

educativo constituye una consideración metodológica 
indispensable. Una intervención puede producir 

modificaciones en el desempeño de una tarea sin 
demostrar que el estudiante haya desarrollado una 

competencia transferible a otras situaciones. De manera 
semejante, la identificación de cambios neurobiológicos no 

permite concluir automáticamente que una práctica 
pedagógica sea superior a otra. La calidad educativa 

requiere examinar la comprensión conceptual, la 
permanencia de los conocimientos, la capacidad de 

utilizarlos y las oportunidades de participación. Por 
consiguiente, la investigación neuroeducativa debe 

articular diferentes niveles de evidencia para evitar 
interpretaciones que reduzcan el aprendizaje a indicadores 

exclusivamente cerebrales. 

Desde una perspectiva psicológica y pedagógica, aprender 
implica transformar relativamente de manera duradera los 

conocimientos, habilidades y formas de interpretar la 
realidad mediante la experiencia. Estas transformaciones 

pueden involucrar adquisición de información, 
reorganización conceptual, construcción de 

procedimientos y desarrollo de estrategias para enfrentar 
situaciones nuevas. El aprendizaje no consiste 

exclusivamente en almacenar datos, puesto que requiere 
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establecer relaciones entre conocimientos previos y 
experiencias posteriores. En consecuencia, la comprensión 

profunda demanda procesos de interpretación, 
comparación, inferencia y evaluación que permiten 

construir significados progresivamente más complejos. 

La psicología cognitiva ha contribuido significativamente a 

comprender estos mecanismos mediante investigaciones 
sobre atención, memoria y procesamiento de información. 

Dunlosky et al. (2013), al analizar diferentes técnicas de 
aprendizaje, encontraron respaldo empírico importante 

para la práctica de recuperación y la distribución temporal 
del estudio. Estos resultados permiten cuestionar la idea de 

que la repetición inmediata de contenidos garantiza 
automáticamente su consolidación. Un estudiante puede 

experimentar familiaridad después de leer varias veces un 
texto y, sin embargo, presentar dificultades para explicar 

sus ideas principales o recuperar la información 
posteriormente. Esta diferencia demuestra la necesidad de 

distinguir entre reconocimiento momentáneo, retención y 

comprensión. 

La práctica de recuperación constituye un ejemplo de 

cómo la investigación cognitiva puede proporcionar 
orientaciones relevantes para la enseñanza sin convertirse 

en una fórmula universal. Cuando los estudiantes intentan 
reconstruir información previamente estudiada, pueden 

identificar conocimientos consolidados y dificultades que 
requieren revisión. En educación básica, estas 

oportunidades pueden desarrollarse mediante preguntas 
abiertas, explicaciones orales y actividades de evocación. 

No obstante, su efectividad depende de las características 
de las tareas, la retroalimentación y las oportunidades 

posteriores para corregir errores. Su aplicación tampoco 
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significa que todas las actividades deban transformarse en 
evaluaciones calificadas, pues el propósito fundamental 

consiste en fortalecer los procesos de aprendizaje. 

La distribución temporal de las experiencias educativas 

representa otra orientación importante. La organización de 
oportunidades sucesivas para recuperar y utilizar 

conocimientos puede favorecer su conservación a largo 
plazo. Esta consideración cuestiona las prácticas que 

concentran la enseñanza y la evaluación de determinados 
contenidos en períodos breves, sin proporcionar ocasiones 

posteriores para revisarlos. Sin embargo, el diseño de 
experiencias distribuidas requiere considerar la naturaleza 

de los contenidos y las características de los estudiantes. La 
existencia de evidencia favorable para una estrategia no 

elimina la necesidad de examinar las condiciones bajo las 

cuales resulta pertinente. 

La relación entre memoria y comprensión permite superar 

una oposición frecuente en los discursos educativos. En 
ocasiones, la memorización se presenta como una práctica 

incompatible con el desarrollo del pensamiento crítico, 
mientras que la comprensión se interpreta como una 

capacidad independiente de los conocimientos 
disponibles. Esta separación resulta conceptualmente 

insuficiente. El razonamiento necesita información que 
pueda recuperarse y utilizarse para interpretar problemas, 

establecer relaciones y construir argumentos. Sin embargo, 
la acumulación de datos tampoco garantiza que los 

estudiantes puedan analizarlos. Una educación orientada al 
desarrollo cognitivo requiere integrar conocimientos 

disciplinares, comprensión conceptual y oportunidades 

para aplicar lo aprendido. 
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Las competencias cognitivas pueden comprenderse como 
capacidades para movilizar conocimientos, 

procedimientos y estrategias mentales en la interpretación 
de situaciones, la resolución de problemas y la elaboración 

de juicios fundamentados. Estas competencias no 
constituyen habilidades completamente independientes de 

los contenidos, debido a que el pensamiento necesita 
conocimientos pertinentes para desarrollarse. Un 

estudiante difícilmente podrá evaluar una explicación 
científica si desconoce los conceptos fundamentales del 

fenómeno estudiado. De igual manera, la capacidad para 
argumentar requiere comprender información, identificar 

relaciones y justificar conclusiones. Por tanto, desarrollar 
competencias cognitivas significa ampliar progresivamente 

las posibilidades de utilizar el conocimiento de manera 

reflexiva y contextualizada. 

La transferencia del aprendizaje constituye uno de los 
principales desafíos de este proceso. Los estudiantes 

pueden dominar procedimientos dentro de situaciones 
conocidas y experimentar dificultades cuando deben 

utilizarlos en problemas diferentes. Esta situación 
demuestra que la práctica repetida no garantiza 

automáticamente la capacidad para reconocer principios 
generales. La enseñanza necesita proporcionar 

oportunidades para comparar situaciones, identificar 
semejanzas, analizar diferencias y justificar la selección de 

procedimientos. Estas experiencias favorecen la 
construcción de relaciones conceptuales que pueden 

contribuir a utilizar los conocimientos más allá del 

contexto inicial en que fueron adquiridos. 

El segundo componente de la perspectiva integradora 

corresponde a la mediación pedagógica. Esta dimensión 
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comprende las decisiones mediante las cuales el docente 
organiza contenidos, plantea problemas, proporciona 

apoyos y establece oportunidades para que los estudiantes 
construyan conocimientos. La mediación no consiste 

exclusivamente en transmitir información, sino en crear 
condiciones que permitan transformar las posibilidades 

cognitivas en aprendizajes progresivamente más 
elaborados. Su importancia reside en reconocer que los 

procesos de desarrollo individual no determinan por sí 
mismos la calidad de las experiencias educativas. La 

enseñanza interviene mediante la selección de tareas, la 
orientación del razonamiento y la construcción de 

ambientes favorables para aprender. 

Desde esta perspectiva, la calidad de una experiencia 

pedagógica depende de la relación entre los objetivos 
educativos, las demandas cognitivas y los apoyos 

proporcionados. Una actividad excesivamente compleja 
puede dificultar la comprensión cuando exige procesar 

simultáneamente demasiados elementos. Por el contrario, 
una tarea que no representa desafíos suficientes puede 

ofrecer oportunidades limitadas para ampliar las 
capacidades de pensamiento. La mediación docente 

requiere reconocer estas diferencias y establecer 
progresiones que permitan avanzar desde conocimientos 

iniciales hacia desempeños más complejos. Esta 
orientación no supone reducir permanentemente las 

exigencias académicas, sino proporcionar condiciones para 

que los estudiantes puedan enfrentarlas progresivamente. 

Las funciones ejecutivas ofrecen un marco relevante para 

comprender determinadas exigencias del aprendizaje 
escolar. Diamond (2013) identifica el control inhibitorio, la 

memoria de trabajo y la flexibilidad cognitiva como 
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componentes fundamentales de estas funciones. Su 
participación puede observarse cuando los estudiantes 

necesitan mantener información, regular respuestas 
impulsivas o modificar estrategias ante nuevas demandas. 

Sin embargo, estas capacidades no operan de manera 
completamente aislada ni se desarrollan mediante 

trayectorias idénticas. Su estudio permite comprender 
ciertas dificultades del desempeño académico, pero no 

justifica atribuir todos los problemas escolares a supuestas 

deficiencias ejecutivas. 

La memoria de trabajo, por ejemplo, participa cuando un 
estudiante necesita conservar temporalmente información 

mientras realiza operaciones cognitivas. Durante la 
resolución de un problema matemático puede ser 

necesario recordar datos, seleccionar procedimientos y 
verificar resultados. Cuando las demandas de una tarea 

superan los recursos disponibles, pueden aparecer 
dificultades que no necesariamente reflejan 

desconocimiento del contenido. Esta consideración 
permite comprender la utilidad de organizar instrucciones, 

utilizar representaciones externas y proporcionar apoyos 
progresivos. Sin embargo, estas orientaciones deben 

responder a las características concretas de las actividades 
y no transformarse en procedimientos rígidos aplicados 

indistintamente. 

La autorregulación y la metacognición también participan 
en el desarrollo de competencias cognitivas. Los 

estudiantes necesitan aprender a establecer objetivos, 
supervisar procedimientos, identificar errores y modificar 

estrategias cuando los resultados no corresponden con sus 
expectativas. Estas capacidades se desarrollan mediante 

experiencias que favorecen la reflexión sobre los propios 



27 

 

procesos de aprendizaje. No obstante, su adquisición 
requiere acompañamiento pedagógico y oportunidades 

sistemáticas de participación. La responsabilidad del 
aprendizaje no puede atribuirse exclusivamente al 

estudiante, puesto que las condiciones institucionales y las 
decisiones docentes influyen en las posibilidades de 

desarrollar autonomía. 

La dimensión emocional introduce otra perspectiva 

necesaria para comprender la complejidad del aprendizaje. 
Immordino-Yang y Damasio (2007) sostienen que los 

procesos emocionales participan en el razonamiento y la 
toma de decisiones, cuestionando una separación absoluta 

entre cognición y afectividad. Las experiencias escolares 
involucran expectativas, intereses y valoraciones que 

pueden influir en la disposición para participar. Sin 
embargo, reconocer esta relación no implica afirmar que el 

aprendizaje requiera emociones exclusivamente positivas. 
La resolución de problemas complejos puede involucrar 

incertidumbre y frustración, experiencias cuya influencia 
depende de las condiciones en que se presentan y de los 

apoyos disponibles para afrontarlas. 

La motivación constituye igualmente una dimensión 
relevante porque se relaciona con la persistencia y el 

compromiso durante las actividades escolares. Los 
estudiantes pueden mostrar mayor disposición para 

participar cuando comprenden los propósitos de una tarea, 
perciben oportunidades de progreso y reconocen 

relaciones entre los contenidos y sus experiencias. Sin 
embargo, la motivación no debe interpretarse como una 

característica exclusivamente individual. Las expectativas 
docentes, las relaciones interpersonales y las condiciones 

institucionales participan en su construcción. Esta 
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consideración permite evitar explicaciones que atribuyen 
las dificultades académicas únicamente a la falta de interés 

o esfuerzo personal. 

El tercer componente de la perspectiva integradora 

corresponde a las condiciones socioculturales del 
aprendizaje. Los estudiantes construyen conocimientos 

mediante experiencias que ocurren dentro de familias, 
comunidades e instituciones educativas. El lenguaje, las 

prácticas culturales y las oportunidades de interacción 
influyen en la manera de interpretar información y 

participar en las actividades escolares. En consecuencia, las 
capacidades cognitivas no pueden comprenderse 

únicamente como propiedades individuales desvinculadas 
del entorno. Su desarrollo se manifiesta mediante 

relaciones dinámicas entre los recursos personales y las 

condiciones sociales que permiten utilizarlos. 

Esta dimensión adquiere especial relevancia en los sistemas 

educativos latinoamericanos, donde las desigualdades 
territoriales, económicas y culturales pueden producir 

diferencias significativas en las oportunidades educativas. 
La disponibilidad de materiales, las condiciones de 

infraestructura y el acceso a experiencias complementarias 
no son equivalentes entre todas las instituciones. Por 

consiguiente, las variaciones en el rendimiento académico 
no deben interpretarse exclusivamente como expresiones 

de capacidades individuales. La comprensión del 
aprendizaje requiere examinar las condiciones en que 

ocurre la escolarización y reconocer que los resultados 
educativos también reflejan oportunidades desiguales de 

participación y desarrollo. 



29 

 

En Ecuador, la diversidad de contextos urbanos, rurales e 
interculturales evidencia la necesidad de interpretar 

críticamente las propuestas neuroeducativas. Una 
estrategia desarrollada en instituciones con recursos 

tecnológicos permanentes puede encontrar dificultades de 
implementación en comunidades con conectividad 

limitada. De igual manera, las experiencias lingüísticas y 
culturales de los estudiantes pueden influir en la 

comprensión de instrucciones y en las formas de expresar 
conocimientos. Estas diferencias no representan 

necesariamente limitaciones cognitivas, sino condiciones 
que deben considerarse al organizar experiencias 

educativas. La pertinencia pedagógica depende de 
comprender las características del contexto y evitar la 

aplicación uniforme de procedimientos que desconocen 

las realidades escolares. 

La educación inclusiva proporciona un marco ético y 
pedagógico para interpretar estas diferencias. Desde esta 

perspectiva, la diversidad constituye una característica 
inherente a los grupos humanos y no una excepción que 

deba corregirse mediante procedimientos estandarizados. 
Las prácticas inclusivas buscan identificar barreras para el 

aprendizaje y la participación, así como proporcionar 
apoyos pertinentes. La neuroeducación puede contribuir a 

estos propósitos cuando permite comprender la 
variabilidad del desarrollo sin establecer clasificaciones 

deterministas sobre las capacidades de los estudiantes. Su 
aporte consiste en ampliar la comprensión de las 

necesidades educativas, no en justificar etiquetas que 

reduzcan las expectativas de aprendizaje. 

La relación entre neuroeducación e inclusión exige especial 

precaución frente a interpretaciones simplificadas del 
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funcionamiento cerebral. Reconocer diferencias 
neurocognitivas no significa asignar automáticamente 

determinadas estrategias a categorías fijas de estudiantes. 
Las necesidades educativas pueden variar según la 

naturaleza de las tareas, los conocimientos disponibles y las 
condiciones de participación. Por ello, las decisiones 

pedagógicas deben fundamentarse en la observación del 
desempeño, la evaluación educativa y el diálogo con los 

estudiantes y sus familias. La información neurocientífica 
puede complementar estos procesos, pero no sustituye el 

juicio profesional ni la comprensión contextualizada de las 

experiencias escolares. 

Uno de los desafíos más importantes de la neuroeducación 
contemporánea consiste en evitar la difusión de 

neuromitos. Dekker et al. (2012) identificaron la presencia 
de creencias incorrectas sobre el funcionamiento cerebral 

entre docentes, lo que evidencia la necesidad de fortalecer 
la alfabetización científica del profesorado. Entre estas 

creencias se encuentran las afirmaciones de que las 
personas utilizan solamente una pequeña proporción de su 

cerebro o que la enseñanza debe organizarse 
obligatoriamente según supuestos estilos de aprendizaje 

sensoriales. Estas interpretaciones pueden adquirir 
apariencia científica cuando utilizan terminología 

especializada, aunque carezcan de respaldo suficiente para 

justificar las recomendaciones pedagógicas que proponen. 

Howard-Jones (2014) caracteriza numerosos neuromitos 

mediante la expresión «biased distortions of scientific fact» 
(p. 817), que puede traducirse como distorsiones sesgadas 

de hechos científicos. Esta formulación permite 
comprender que ciertas creencias educativas no surgen 

necesariamente de la ausencia de información científica, 
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sino de la simplificación o interpretación incorrecta de 
resultados reales. El problema aparece cuando una 

observación limitada se transforma en una afirmación 
general sobre cómo aprenden todos los estudiantes. Por 

ello, la formación neuroeducativa debe desarrollar 
capacidades para distinguir entre hallazgos empíricos, 

interpretaciones plausibles y recomendaciones cuya 

eficacia todavía necesita demostrarse. 

La investigación reciente ha continuado examinando estas 
dificultades. Rousseau (2024) analiza intervenciones de 

desarrollo profesional destinadas a corregir neuromitos 
entre docentes en ejercicio, destacando la importancia de 

considerar cómo se modifican las creencias educativas. 
Esta línea de investigación resulta relevante porque 

muestra que la formación científica no debería limitarse a 
transmitir información sobre estructuras cerebrales. 

También necesita promover procesos de reflexión, 
revisión conceptual y evaluación crítica de afirmaciones 

utilizadas en la práctica profesional. La actualización de 
conocimientos constituye una condición necesaria, aunque 

no garantiza por sí misma la transformación de las 

decisiones pedagógicas. 

Desde esta perspectiva, la alfabetización científica del 

profesorado representa una competencia fundamental 
para la aplicación responsable de los conocimientos 

neuroeducativos. Los docentes necesitan desarrollar 
habilidades para interpretar investigaciones, reconocer 

limitaciones metodológicas y evaluar la pertinencia de las 
conclusiones. Esta formación no pretende convertirlos en 

especialistas en neurología, sino proporcionar criterios 
para examinar propuestas educativas que utilizan 

argumentos relacionados con el cerebro. La capacidad de 
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cuestionar afirmaciones aparentemente científicas resulta 
especialmente importante frente a programas comerciales 

que prometen mejoras cognitivas generales mediante 
procedimientos cuya efectividad no ha sido 

suficientemente demostrada. 

La relación entre neuroeducación y tecnología también 

requiere una valoración crítica. Los recursos digitales, las 
plataformas interactivas y las herramientas de inteligencia 

artificial pueden ampliar determinadas oportunidades de 
aprendizaje, pero su utilización no garantiza 

automáticamente el desarrollo cognitivo. La calidad de una 
experiencia educativa depende de los objetivos propuestos, 

las demandas intelectuales de las actividades y los apoyos 
disponibles. Una herramienta tecnológicamente sofisticada 

puede producir resultados limitados cuando promueve 
respuestas superficiales, mientras que una actividad 

desarrollada con materiales sencillos puede favorecer 
razonamientos complejos si exige comparar evidencias, 

justificar decisiones y construir explicaciones. 

La evaluación de intervenciones neuroeducativas 
constituye otra condición indispensable para fortalecer el 

rigor científico del campo. Los cambios inmediatos en el 
desempeño no necesariamente representan aprendizajes 

duraderos, del mismo modo que una mejora en una tarea 
específica no demuestra el desarrollo general de una 

competencia. Las investigaciones necesitan examinar la 
retención, la transferencia y la utilización de conocimientos 

en diferentes situaciones. También deben considerar las 
características de los participantes, las condiciones de 

implementación y las posibles explicaciones alternativas de 
los resultados. Esta exigencia permite diferenciar las 

propuestas sustentadas en evidencia de aquellas que 
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únicamente incorporan conceptos neurocientíficos como 

recursos de legitimación. 

La interpretación de los resultados educativos requiere 
reconocer que las relaciones entre variables no siempre 

permiten establecer conclusiones causales. Cuando una 
investigación identifica asociaciones entre determinados 

procesos cognitivos y el rendimiento académico, sus 
resultados pueden contribuir a formular hipótesis 

relevantes. Sin embargo, estas asociaciones no demuestran 
necesariamente que modificar una variable produzca 

mejoras en otra. Para establecer relaciones causales se 
necesitan diseños metodológicos adecuados y 

procedimientos que permitan examinar explicaciones 
alternativas. Esta distinción constituye una condición 

fundamental para evitar recomendaciones pedagógicas que 

excedan el alcance de los datos disponibles. 

En el plano ético, la utilización de conocimientos 

neurocientíficos exige proteger la dignidad de los 
estudiantes y evitar interpretaciones que reduzcan sus 

posibilidades educativas a características cerebrales 
supuestamente permanentes. Las diferencias cognitivas no 

deben convertirse en argumentos para justificar 
expectativas limitadas, procesos de segregación o prácticas 

de etiquetamiento. Por el contrario, la información 
científica debería contribuir a identificar apoyos 

pertinentes y ampliar las oportunidades de participación. 
Esta orientación resulta especialmente importante cuando 

se utilizan evaluaciones del desarrollo, debido a que sus 
resultados pueden interpretarse incorrectamente si se 

desconoce su alcance y sus limitaciones. 
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La integración entre posibilidades neurocognitivas, 
mediación pedagógica y condiciones socioculturales 

permite construir una comprensión más amplia del 
desarrollo de competencias cognitivas. Las características 

individuales influyen en la manera de enfrentar 
determinadas tareas, mientras que la enseñanza 

proporciona oportunidades para adquirir conocimientos y 
desarrollar estrategias. A su vez, las condiciones 

socioculturales participan en la construcción de 
significados y en las posibilidades de utilizar lo aprendido. 

Estas relaciones no deben interpretarse como una 
secuencia lineal, puesto que los cambios en una dimensión 

pueden modificar las oportunidades y exigencias presentes 

en las demás. 

Esta perspectiva integradora también permite comprender 
por qué las intervenciones educativas no producen 

necesariamente resultados equivalentes en todos los 
estudiantes. Una misma actividad puede representar 

diferentes niveles de dificultad según los conocimientos 
previos, las experiencias y los apoyos disponibles. Por ello, 

la pertinencia pedagógica no depende únicamente de 
seleccionar estrategias respaldadas por investigaciones, 

sino de comprender las condiciones que favorecen su 
aplicación. La evidencia científica proporciona 

orientaciones relevantes, pero las decisiones docentes 
requieren interpretar las características concretas del grupo 

y evaluar continuamente los resultados obtenidos. 

La proyección contemporánea de la neuroeducación exige 
fortalecer la colaboración entre investigadores, docentes y 

profesionales de distintas disciplinas. Esta articulación 
permitiría formular preguntas relevantes para los contextos 

escolares y desarrollar investigaciones que examinen 
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simultáneamente los procesos cognitivos y los resultados 
educativos. También contribuiría a reducir la distancia 

entre producción científica y práctica pedagógica, 
favoreciendo interpretaciones más contextualizadas. El 

futuro de este campo depende menos de la proliferación 
de métodos presentados como innovadores y más de la 

consolidación de investigaciones rigurosas capaces de 
explicar bajo qué condiciones determinadas experiencias 

contribuyen al aprendizaje. 

En definitiva, la neuroeducación representa un campo 

interdisciplinario que amplía las posibilidades de 
comprender el aprendizaje humano mediante la 

integración crítica de conocimientos neurobiológicos, 
psicológicos y pedagógicos. Su contribución al desarrollo 

de competencias cognitivas en estudiantes de educación 
básica depende de reconocer que los procesos educativos 

son dinámicos, multidimensionales y contextualizados. La 
enseñanza necesita articular conocimientos disciplinares, 

habilidades de pensamiento, autorregulación y 
oportunidades de participación, sin reducir la complejidad 

del aprendizaje a explicaciones exclusivamente cerebrales. 
Desde esta perspectiva, la neuroeducación adquiere 

sentido cuando permite comprender mejor las diferencias 
individuales, examinar críticamente las prácticas educativas 

y promover experiencias de aprendizaje fundamentadas, 

inclusivas y pertinentes. 

La comprensión de estos fundamentos proporciona una 

base conceptual para analizar las relaciones entre 
desarrollo cerebral, plasticidad y maduración cognitiva 

durante la edad escolar. Dichos procesos deben 
examinarse reconociendo que las transformaciones 

neurobiológicas constituyen una dimensión del desarrollo 
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humano, pero adquieren significado educativo mediante su 
interacción con las experiencias y oportunidades de 

aprendizaje. De esta manera, el estudio de la 
neuroeducación puede contribuir a comprender cómo se 

desarrollan las competencias cognitivas sin recurrir al 
determinismo biológico ni desconocer la influencia de la 

mediación pedagógica y las condiciones socioculturales. 

1.2. Desarrollo cerebral, neuroplasticidad y procesos de 

maduración cognitiva durante la edad escolar 

El desarrollo cerebral durante la edad escolar constituye un 
proceso biológico y experiencial complejo, caracterizado 

por transformaciones estructurales y funcionales que 
participan en la organización progresiva de las capacidades 

cognitivas. Estas transformaciones comprenden 
modificaciones en las conexiones neuronales, cambios en 

la sustancia blanca, especialización de circuitos y 
reorganización de redes funcionales que intervienen en el 

procesamiento de información. Sin embargo, el desarrollo 
cerebral no debe interpretarse como una secuencia 

uniforme de acontecimientos determinados 
exclusivamente por la edad cronológica. Las trayectorias 

individuales presentan variaciones relacionadas con 
factores biológicos, experiencias ambientales y 

condiciones socioculturales que influyen en las 
oportunidades de aprendizaje. Desde esta perspectiva, 

comprender la maduración cerebral exige reconocer la 
interacción entre los mecanismos neurobiológicos y las 

experiencias educativas, evitando tanto las explicaciones 
deterministas como las interpretaciones que atribuyen a la 

enseñanza posibilidades ilimitadas de transformación. 
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La distinción entre desarrollo cerebral, maduración 
cognitiva y neuroplasticidad resulta fundamental para 

delimitar los alcances de la investigación neuroeducativa. 
El desarrollo cerebral comprende las transformaciones 

estructurales y funcionales del sistema nervioso que 
ocurren a lo largo de la vida. La maduración cognitiva se 

refiere a los cambios progresivos en la organización y el 
funcionamiento de capacidades relacionadas con la 

atención, la memoria, el lenguaje y el razonamiento, 
aunque estos cambios no dependen únicamente de 

mecanismos biológicos. Por su parte, la neuroplasticidad 
representa la capacidad del sistema nervioso para 

experimentar modificaciones relacionadas con la 
experiencia, la actividad y otros procesos fisiológicos. 

Estos conceptos mantienen relaciones estrechas, pero no 
constituyen fenómenos equivalentes. Su diferenciación 

permite comprender que el desarrollo de competencias 
escolares involucra múltiples niveles de organización y no 

puede explicarse exclusivamente mediante indicadores 

cerebrales. 

Las investigaciones sobre desarrollo cerebral han 
demostrado que las transformaciones neurobiológicas 

presentan trayectorias diferenciadas entre regiones y 
sistemas funcionales. Stiles y Jernigan (2010) describen el 

desarrollo del cerebro humano como un proceso de 
organización progresiva en el que intervienen mecanismos 

biológicos y experiencias que contribuyen a la 
especialización funcional. Esta perspectiva cuestiona las 

interpretaciones que consideran la maduración cerebral 
como un crecimiento homogéneo de estructuras 

anatómicas. Por el contrario, los cambios asociados con el 
desarrollo involucran procesos simultáneos de 

reorganización, diferenciación y coordinación entre 
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sistemas neuronales. En consecuencia, las capacidades 
cognitivas emergen de configuraciones funcionales 

complejas que se transforman durante la infancia y la 

adolescencia. 

La investigación longitudinal ha permitido comprender 
con mayor precisión estas trayectorias. Giedd et al. (1999), 

mediante estudios de neuroimagen realizados durante la 
infancia y la adolescencia, identificaron transformaciones 

relacionadas con la organización de diferentes estructuras 
cerebrales. Posteriormente, Lenroot y Giedd (2006) 

analizaron patrones de desarrollo y diferencias individuales 
que contribuyeron a cuestionar las interpretaciones 

uniformes de la maduración. Aunque estos trabajos 
constituyen antecedentes relevantes, sus resultados deben 

examinarse considerando las características de las 
muestras, los procedimientos de medición y las 

limitaciones metodológicas propias de las investigaciones 
de su período. Las tendencias observadas en grupos de 

participantes no permiten establecer automáticamente 
predicciones precisas sobre el desarrollo cognitivo de un 

estudiante particular. 

Los estudios contemporáneos han ampliado estas 
perspectivas mediante el análisis de grandes conjuntos de 

datos y modelos de desarrollo que permiten examinar la 
variabilidad cerebral a lo largo de diferentes etapas de la 

vida. Bethlehem et al. (2022), a partir de una investigación 
que integró información de neuroimagen procedente de 

numerosas muestras internacionales, elaboraron 
referencias sobre cambios estructurales del cerebro 

humano a lo largo del ciclo vital. Sus resultados evidencian 
que diferentes indicadores neuroanatómicos presentan 

trayectorias temporales diferenciadas, lo que contribuye a 
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superar explicaciones que conciben el desarrollo cerebral 
como un proceso uniforme. Sin embargo, los autores 

también reconocen que la construcción de referencias 
poblacionales requiere considerar las características de los 

datos disponibles y las diferencias entre contextos de 

investigación. 

La importancia de estos hallazgos para la neuroeducación 
reside en comprender que la maduración cerebral no puede 

representarse mediante un calendario universal de 
adquisición de competencias. Los cambios observados en 

la estructura cerebral proporcionan información sobre 
tendencias del desarrollo, pero no constituyen indicadores 

directos de preparación escolar, inteligencia o capacidad 
para aprender determinados contenidos. Un estudiante 

puede presentar un desempeño avanzado en ciertas 
actividades y requerir apoyos adicionales en otras, sin que 

estas diferencias permitan establecer conclusiones sobre 
una supuesta maduración cerebral global. La educación 

básica necesita interpretar la diversidad de desempeños 
desde una perspectiva que reconozca la interacción entre 

desarrollo individual, conocimientos previos y 

oportunidades educativas. 

Uno de los procesos neurobiológicos relacionados con el 

desarrollo cerebral es la sinaptogénesis, entendida como la 
formación de conexiones sinápticas que permiten la 

comunicación entre neuronas. Durante distintas etapas del 
desarrollo se producen transformaciones en la 

organización y densidad de estas conexiones, aunque sus 
trayectorias varían según las regiones cerebrales y las 

características funcionales de los circuitos. Huttenlocher y 
Dabholkar (1997) identificaron diferencias temporales en 

la formación y reorganización sináptica de determinadas 
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áreas corticales, aportando evidencia sobre la 
heterogeneidad de estos procesos. Sin embargo, la 

cantidad de sinapsis no representa por sí misma un 
indicador directo de inteligencia, comprensión o calidad 

del aprendizaje. 

La reorganización de conexiones neuronales también 

involucra mecanismos de estabilización y eliminación 
selectiva de sinapsis, frecuentemente asociados con el 

concepto de poda sináptica. Este proceso participa en la 
modificación de circuitos neuronales durante el desarrollo 

y puede contribuir a cambios en su organización funcional. 
No obstante, resulta inadecuado interpretar la poda 

sináptica como una eliminación automática de conexiones 
que no se utilizan en determinadas actividades escolares. 

Los mecanismos que regulan la reorganización neuronal 
son complejos y dependen de múltiples factores biológicos 

y experienciales. Asimismo, la reducción de determinados 
indicadores de conectividad no implica necesariamente 

una disminución de las capacidades cognitivas, puesto que 
el desarrollo involucra transformaciones cualitativas en la 

organización de las redes. 

La mielinización constituye otro proceso fundamental para 
comprender las transformaciones cerebrales durante la 

edad escolar. La mielina es una sustancia que recubre 
determinados axones y contribuye a la transmisión 

eficiente de señales nerviosas. Su desarrollo presenta 
trayectorias prolongadas y diferenciadas entre sistemas 

neuronales. Paus (2005) destaca la importancia de los 
cambios relacionados con la sustancia blanca durante la 

adolescencia, especialmente por sus posibles implicaciones 
en la organización de circuitos cerebrales. Sin embargo, las 

variaciones observadas mediante neuroimagen no 
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permiten establecer equivalencias directas entre un 
indicador de mielinización y una competencia escolar 

específica. 

La investigación contemporánea sobre sustancia blanca ha 

contribuido a comprender que el desarrollo cerebral 
implica modificaciones en las propiedades 

microestructurales de las conexiones entre regiones. Estas 
transformaciones pueden relacionarse con cambios en la 

eficiencia y coordinación de determinados sistemas 
funcionales, aunque su interpretación depende de los 

métodos utilizados. Las técnicas de imagen por difusión, 
por ejemplo, proporcionan indicadores indirectos de 

características del tejido cerebral, pero no permiten 
identificar de manera aislada todos los mecanismos 

celulares que explican sus variaciones. Por ello, la 
interpretación educativa de estos resultados requiere evitar 

afirmaciones simplificadas que equiparen un cambio de 

conectividad con una mejora cognitiva general. 

La especialización funcional representa otra dimensión del 

desarrollo cerebral. A medida que las personas adquieren 
experiencia en determinadas actividades, los sistemas 

neuronales pueden reorganizar sus patrones de 
participación y coordinación. Sin embargo, esta 

especialización no significa que las funciones cognitivas 
complejas se encuentren localizadas exclusivamente en una 

estructura anatómica. La lectura, el razonamiento 
matemático y la comprensión verbal requieren la 

interacción entre múltiples sistemas distribuidos. Esta 
perspectiva permite superar las explicaciones que atribuyen 

determinadas habilidades escolares a regiones cerebrales 
aisladas y favorece una comprensión del aprendizaje 

basada en redes funcionales. 
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El desarrollo de estas redes presenta transformaciones 
relacionadas con la integración y diferenciación funcional. 

Durante la infancia y la adolescencia, los patrones de 
coordinación entre sistemas cerebrales pueden modificarse 

de acuerdo con las características del desarrollo y las 
experiencias individuales. Sin embargo, los cambios en 

conectividad funcional no deben interpretarse 
automáticamente como indicadores de superioridad 

cognitiva. Las relaciones entre organización cerebral y 
desempeño dependen de la naturaleza de las tareas y de los 

procedimientos utilizados para examinar dichas 
asociaciones. En consecuencia, la neuroeducación necesita 

considerar estos hallazgos como aportes explicativos y no 
como instrumentos suficientes para establecer decisiones 

pedagógicas individuales. 

La neuroplasticidad constituye uno de los conceptos 

centrales para comprender la relación entre experiencia y 
transformación cerebral. Zatorre et al. (2012) analizan 

cómo determinados aprendizajes pueden asociarse con 
modificaciones estructurales observables mediante 

técnicas de neuroimagen. Estos hallazgos proporcionan 
evidencia sobre la capacidad del sistema nervioso para 

experimentar cambios relacionados con la actividad. Sin 
embargo, la plasticidad no constituye una propiedad 

exclusiva de la infancia ni representa una capacidad 
ilimitada de transformación. Sus manifestaciones 

dependen del sistema involucrado, la naturaleza de las 
experiencias, la etapa del desarrollo y diferentes 

condiciones individuales. 

La comprensión científica de la neuroplasticidad exige 
distinguir entre mecanismos celulares, cambios 

observables mediante técnicas de investigación y 
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resultados conductuales. Una modificación detectada 
mediante neuroimagen puede relacionarse con diferentes 

procesos biológicos y no permite identificar 
automáticamente el mecanismo que la produjo. De manera 

semejante, una mejora en el desempeño de una tarea no 
demuestra por sí sola que se haya desarrollado una 

competencia generalizable. La investigación educativa 
debe examinar la relación entre las experiencias de 

aprendizaje y los resultados observables, mientras que la 
investigación neurocientífica puede contribuir a explicar 

determinados mecanismos asociados con esos cambios. La 
integración de ambos niveles constituye una posibilidad 

relevante, pero requiere procedimientos metodológicos 

rigurosos. 

La plasticidad cerebral también permite cuestionar las 
concepciones que consideran las capacidades cognitivas 

como características completamente invariables. Las 
experiencias pueden contribuir a modificar determinadas 

habilidades y estrategias, especialmente cuando 
proporcionan oportunidades sistemáticas de práctica y 

retroalimentación. No obstante, reconocer esta posibilidad 
no significa afirmar que todos los estudiantes alcanzarán 

resultados equivalentes mediante intervenciones idénticas. 
Las diferencias individuales, los conocimientos previos y 

las condiciones de aprendizaje participan en la respuesta a 
las experiencias educativas. Por ello, la neuroplasticidad 

debe interpretarse como una condición del desarrollo y no 

como una garantía de eficacia pedagógica. 

Una dimensión particularmente relevante corresponde a la 

relación entre neuroplasticidad y períodos sensibles. 
Knudsen (2004) explica que determinados sistemas 

presentan etapas durante las cuales ciertas experiencias 
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pueden ejercer una influencia especialmente significativa 
sobre su organización. Estos períodos se relacionan con 

condiciones de plasticidad que favorecen procesos 
específicos del desarrollo. Sin embargo, los períodos 

sensibles no deben confundirse con límites absolutos 
después de los cuales el aprendizaje se vuelve imposible. 

La existencia de etapas especialmente favorables para 
determinadas experiencias no permite establecer un 

calendario universal de adquisición de todas las 

competencias escolares. 

Esta distinción resulta fundamental frente a afirmaciones 
educativas que sostienen que determinadas habilidades 

deben adquirirse obligatoriamente antes de una edad 
específica. Aunque ciertos procesos presentan trayectorias 

particularmente sensibles a determinadas experiencias, la 
lectura, la escritura y el razonamiento matemático 

constituyen aprendizajes complejos que dependen de 
múltiples condiciones. La escolarización proporciona 

oportunidades para desarrollar estas competencias 
mediante experiencias sistemáticas, pero su adquisición no 

puede explicarse exclusivamente mediante períodos 
biológicos preestablecidos. En consecuencia, las 

decisiones pedagógicas deben evitar interpretaciones 
rígidas que limiten las expectativas de aprendizaje de 

estudiantes con trayectorias diferentes. 

La relación entre desarrollo cerebral y edad cronológica 
también requiere una interpretación cuidadosa. Los 

estudiantes de una misma edad pueden presentar 
diferencias en sus conocimientos, estrategias cognitivas y 

formas de enfrentar determinadas tareas. Estas diferencias 
no representan necesariamente alteraciones del desarrollo 

ni permiten establecer jerarquías permanentes de 
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capacidad intelectual. La edad constituye una referencia 
general para comprender tendencias, pero las decisiones 

educativas necesitan considerar el desempeño observado y 
las oportunidades de aprendizaje disponibles. Esta 

perspectiva permite reconocer que la maduración cognitiva 
no equivale a la adquisición automática de conocimientos 

escolares. 

La investigación longitudinal contemporánea ha 

fortalecido esta comprensión mediante estudios que 
examinan cambios individuales a lo largo del tiempo. Los 

proyectos de seguimiento del desarrollo cerebral permiten 
analizar trayectorias que no pueden identificarse 

adecuadamente mediante comparaciones realizadas en un 
único momento. Sin embargo, incluso los estudios 

longitudinales presentan limitaciones relacionadas con las 
características de las muestras, la permanencia de los 

participantes y los procedimientos utilizados para medir 
los cambios. Por ello, sus resultados deben interpretarse 

como evidencia sobre patrones de desarrollo y no como 

predicciones definitivas del desempeño escolar. 

La importancia de distinguir entre investigaciones 

longitudinales y transversales radica en que ambas 
proporcionan información diferente. Los estudios 

transversales permiten identificar diferencias entre grupos 
de edad, pero no describen directamente los cambios 

experimentados por los mismos individuos. Las 
investigaciones longitudinales permiten examinar 

transformaciones a lo largo del tiempo, aunque requieren 
considerar factores asociados con la selección de 

participantes y las condiciones de seguimiento. Esta 
distinción metodológica contribuye a evitar 

interpretaciones erróneas sobre las trayectorias de 
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maduración cerebral y fortalece el rigor de las conclusiones 

neuroeducativas. 

La relación entre maduración cerebral y desarrollo 
cognitivo puede comprenderse mediante el análisis de las 

transformaciones que ocurren durante la educación básica. 
En estas etapas, los estudiantes amplían progresivamente 

sus capacidades para organizar información, comprender 
relaciones y regular actividades orientadas hacia objetivos. 

Sin embargo, estas transformaciones no dependen 
exclusivamente de la maduración neurobiológica. La 

adquisición de conocimientos, las experiencias de 
interacción y las oportunidades de práctica contribuyen a 

modificar los desempeños observables. Esta comprensión 
permite reconocer que el desarrollo cognitivo constituye 

un proceso dinámico en el que intervienen condiciones 

biológicas y experiencias educativas. 

Las funciones ejecutivas ofrecen un ejemplo de esta 

interacción. Diamond (2013) identifica el control 
inhibitorio, la memoria de trabajo y la flexibilidad cognitiva 

como componentes fundamentales de estas funciones. Su 
desarrollo presenta trayectorias prolongadas y se relaciona 

con la capacidad para organizar comportamientos y 
responder a demandas cambiantes. Sin embargo, el estudio 

de estas capacidades no permite establecer 
correspondencias exactas entre una edad determinada y un 

nivel específico de autorregulación. Las manifestaciones 
del control ejecutivo dependen de las características de las 

tareas, los conocimientos disponibles y las condiciones en 

las que se desarrolla la actividad. 

La maduración de sistemas relacionados con el control 

ejecutivo continúa durante la adolescencia, pero esto no 
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significa que los estudiantes carezcan de capacidad para 
razonar o tomar decisiones fundamentadas antes de 

alcanzar la adultez. Las habilidades cognitivas pueden 
manifestarse de manera diferente según las situaciones y 

los apoyos disponibles. Por consiguiente, las explicaciones 
sobre maduración cerebral deben evitar generalizaciones 

que presenten a determinados grupos de edad como 
incapaces de asumir responsabilidades o desarrollar 

pensamientos complejos. La interpretación pedagógica 
requiere reconocer las capacidades existentes y 

proporcionar oportunidades para ampliarlas 

progresivamente. 

La adquisición de la lectura constituye otro ejemplo 
relevante de la relación entre desarrollo cerebral y 

experiencia educativa. Dehaene (2009) explica que el 
aprendizaje de la lectura implica la reorganización 

funcional de sistemas cerebrales relacionados con el 
procesamiento visual y lingüístico. Esta perspectiva 

permite comprender que la alfabetización constituye un 
aprendizaje cultural que utiliza capacidades 

neurocognitivas previamente disponibles. Sin embargo, los 
conocimientos sobre reorganización cerebral no 

determinan automáticamente una metodología única de 
enseñanza. Las decisiones pedagógicas necesitan 

considerar la evidencia sobre adquisición de habilidades 
lectoras, las características del sistema de escritura y las 

necesidades educativas de los estudiantes. 

La lectura demuestra que el desarrollo de competencias 
escolares no puede explicarse únicamente mediante 

maduración espontánea. Reconocer símbolos escritos, 
establecer relaciones entre grafemas y sonidos, construir 

significados y comprender textos requiere experiencias de 
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aprendizaje organizadas. Estas actividades pueden 
relacionarse con modificaciones funcionales en los 

sistemas involucrados, pero la eficacia de la enseñanza 
debe evaluarse mediante resultados educativos. Esta 

distinción evidencia la necesidad de articular explicaciones 

neurocientíficas y pedagógicas sin reducir unas a otras. 

El razonamiento matemático también permite examinar 
las relaciones entre capacidades neurocognitivas y 

experiencias culturales. Los estudiantes desarrollan 
progresivamente conocimientos sobre cantidades, 

relaciones numéricas, procedimientos y representaciones 
simbólicas. Estas competencias requieren coordinar 

procesos de atención, memoria, lenguaje y razonamiento. 
Sin embargo, su adquisición depende de oportunidades 

educativas que permitan construir conocimientos y 
utilizarlos en situaciones variadas. La existencia de 

fundamentos neurobiológicos no implica que las 
habilidades matemáticas se desarrollen automáticamente 

mediante la maduración cerebral ni que puedan atribuirse 

a una única región anatómica. 

La variabilidad individual constituye una característica 

fundamental del desarrollo cerebral y cognitivo. Los 
estudiantes presentan diferencias en sus trayectorias de 

aprendizaje, en la velocidad de adquisición de habilidades 
y en las condiciones necesarias para participar en 

determinadas actividades. Estas diferencias pueden 
relacionarse con múltiples factores y no deben 

interpretarse automáticamente como expresiones de 
capacidades permanentes. La comprensión de la 

variabilidad exige reconocer que las experiencias 
educativas pueden modificar determinadas trayectorias, 

aunque también existen condiciones individuales que 
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requieren apoyos específicos. Esta perspectiva permite 
evitar tanto la estandarización excesiva como las 

interpretaciones que atribuyen cualquier dificultad escolar 

a una causa neurobiológica. 

Las condiciones ambientales participan en el desarrollo 
cognitivo mediante relaciones complejas que involucran 

experiencias familiares, oportunidades educativas y 
factores relacionados con el bienestar. Sin embargo, estas 

asociaciones requieren interpretaciones cuidadosas, puesto 
que los factores ambientales suelen interactuar y no 

siempre permiten establecer relaciones causales simples. 
Las diferencias en el rendimiento académico pueden 

reflejar desigualdades en el acceso a experiencias de 
aprendizaje, recursos y apoyos. Por ello, resulta inadecuado 

atribuir los desempeños escolares exclusivamente a 
características individuales o familiares sin examinar las 

condiciones institucionales y sociales en las que ocurre la 

escolarización. 

En el contexto ecuatoriano, estas consideraciones 

adquieren especial relevancia debido a la diversidad 
territorial, cultural y lingüística de las instituciones 

educativas. Los estudiantes que asisten a escuelas urbanas, 
rurales e interculturales pueden experimentar condiciones 

diferentes de acceso a materiales, recursos y oportunidades 
educativas complementarias. Estas diferencias no 

constituyen indicadores directos de capacidad cerebral ni 
permiten establecer conclusiones sobre la maduración 

cognitiva de determinados grupos. La neuroeducación 
necesita reconocer que las experiencias educativas se 

desarrollan en contextos concretos y que las 
interpretaciones científicas deben evitar generalizaciones 

que desconozcan estas condiciones. 
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La educación inclusiva proporciona un marco ético para 
interpretar la diversidad de trayectorias del desarrollo. 

Reconocer diferencias neurocognitivas implica 
comprender que los estudiantes pueden necesitar apoyos 

distintos para participar en determinadas actividades. Sin 
embargo, la inclusión no debe reducirse a clasificar 

individuos según características cerebrales o diagnósticos. 
Las necesidades educativas pueden variar según los 

conocimientos disponibles, las demandas de las tareas y las 
condiciones de participación. Por consiguiente, las 

decisiones pedagógicas deben fundamentarse en 
evaluaciones contextualizadas que consideren tanto las 

características individuales como las oportunidades 

proporcionadas por el entorno. 

La interpretación del desarrollo cerebral también enfrenta 
desafíos relacionados con la difusión de explicaciones 

simplificadas. Entre ellas se encuentran las afirmaciones 
que asignan determinadas capacidades a etapas rígidas de 

maduración o que presentan períodos de desarrollo como 
oportunidades únicas e irrepetibles para adquirir cualquier 

habilidad. Estas interpretaciones desconocen la 
complejidad de la plasticidad y las diferencias entre 

sistemas neuronales. Howard-Jones (2014) advierte sobre 
los riesgos de trasladar incorrectamente los hallazgos 

neurocientíficos al ámbito educativo, especialmente 
cuando se transforman observaciones limitadas en 

recomendaciones generales. 

La formación docente en desarrollo cerebral debe 
proporcionar conocimientos científicos fundamentales, 

pero también criterios para interpretar sus alcances y 
limitaciones. Comprender que determinados procesos 

presentan trayectorias prolongadas puede contribuir a 
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establecer expectativas educativas más realistas. Sin 
embargo, este conocimiento no debe utilizarse para reducir 

las exigencias académicas ni justificar prácticas que limiten 
las oportunidades de aprendizaje. Su valor reside en 

favorecer decisiones pedagógicas que reconozcan las 
características del desarrollo y proporcionen condiciones 

para avanzar hacia desempeños progresivamente más 

complejos. 

La investigación neurocientífica contemporánea requiere 
reconocer las limitaciones de los procedimientos utilizados 

para estudiar el cerebro. Las técnicas de neuroimagen 
permiten examinar determinadas características 

estructurales y funcionales, pero sus resultados no 
representan observaciones directas de todos los procesos 

cognitivos. Las asociaciones entre indicadores cerebrales y 
desempeños educativos deben interpretarse considerando 

los diseños metodológicos, las características de las 
muestras y las posibles variables intervinientes. Esta 

precaución resulta especialmente importante cuando se 
pretende formular recomendaciones escolares a partir de 

estudios desarrollados en condiciones experimentales 

diferentes de las experiencias cotidianas del aula. 

La relación entre neuroplasticidad y maduración cognitiva 

permite comprender que el desarrollo cerebral no 
constituye una sucesión de etapas cerradas, sino un 

proceso caracterizado por transformaciones continuas y 
parcialmente diferenciadas. La maduración biológica 

proporciona condiciones para determinadas capacidades, 
mientras que las experiencias educativas contribuyen a su 

utilización y reorganización. Esta interacción no implica 
que la enseñanza pueda acelerar indiscriminadamente 

todos los procesos de desarrollo ni que la maduración 
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determine de manera absoluta los resultados escolares. Por 
el contrario, exige reconocer la complejidad de las 

relaciones entre condiciones biológicas, experiencias 

individuales y oportunidades educativas. 

Desde esta interpretación, las competencias cognitivas 
deben comprenderse como construcciones progresivas 

que se manifiestan mediante la participación en actividades 
culturalmente significativas. La capacidad para leer 

críticamente, resolver problemas matemáticos o elaborar 
argumentos requiere conocimientos, estrategias y 

oportunidades de práctica. Aunque estos procesos poseen 
fundamentos neurobiológicos, su desarrollo depende de 

experiencias educativas que permitan utilizarlos en 
situaciones diversas. Por ello, la maduración cerebral no 

constituye una explicación suficiente de los logros 
escolares, del mismo modo que la enseñanza no puede 

comprenderse independientemente de las características 

del desarrollo infantil. 

La integración entre desarrollo cerebral, neuroplasticidad y 

maduración cognitiva permite formular una comprensión 
más amplia del aprendizaje durante la edad escolar. Las 

transformaciones neurobiológicas participan en la 
organización progresiva de sistemas cognitivos, mientras 

que las experiencias educativas proporcionan 
oportunidades para adquirir conocimientos y desarrollar 

habilidades. A su vez, las condiciones socioculturales 
influyen en las posibilidades de participación y en la 

construcción de significados. Esta perspectiva integradora 
evita reducir el desarrollo a una dimensión exclusivamente 

biológica y reconoce que las competencias cognitivas 

emergen de relaciones dinámicas entre múltiples factores. 
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En definitiva, el desarrollo cerebral durante la edad escolar 
constituye un proceso complejo caracterizado por 

transformaciones estructurales y funcionales que se 
relacionan con la adquisición progresiva de capacidades 

cognitivas. La neuroplasticidad permite comprender la 
posibilidad de modificación de determinados sistemas 

mediante la experiencia, mientras que la maduración 
proporciona condiciones para la organización de funciones 

cada vez más elaboradas. Sin embargo, ninguno de estos 
procesos determina por sí solo los resultados educativos. 

Su comprensión requiere integrar conocimientos 
neurocientíficos, psicológicos y pedagógicos, 

reconociendo la diversidad de trayectorias individuales y 

las condiciones sociales en las que ocurre el aprendizaje. 

La relevancia educativa de estos fundamentos reside en 
promover interpretaciones científicamente responsables 

que permitan comprender las posibilidades y limitaciones 
del desarrollo cognitivo sin establecer expectativas rígidas. 

Una educación básica orientada al desarrollo integral debe 
proporcionar experiencias intelectualmente exigentes, 

apoyos pertinentes y oportunidades de participación que 
reconozcan las características de cada estudiante. Desde 

esta perspectiva, la neuroeducación contribuye a fortalecer 
una comprensión del aprendizaje fundamentada en la 

evidencia, la diversidad y el reconocimiento de las 

relaciones entre desarrollo cerebral y experiencia educativa.  

La comprensión de estos procesos establece las bases para 

analizar posteriormente la relación entre emoción, 
motivación y aprendizaje desde una perspectiva 

neuroeducativa. Estas dimensiones participan en la manera 
en que los estudiantes interpretan sus experiencias, regulan 

sus respuestas y construyen conocimientos. Su estudio 



54 

 

permitirá ampliar la comprensión del desarrollo cognitivo 
mediante una perspectiva que reconozca la interacción 

entre procesos neurobiológicos, experiencias afectivas y 

condiciones pedagógicas. 

Esta versión incorpora una fuente contemporánea 
relevante, Bethlehem et al. (2022), y reorganiza el análisis 

para dar mayor importancia a la evidencia longitudinal, la 
neuroplasticidad y los procesos de maduración. Se han 

mantenido las citas de paráfrasis en formato APA 7 y se ha 
omitido la bibliografía final, conforme al formato que 

venimos utilizando. 

1.3. Relación entre emoción, motivación y aprendizaje 
desde la perspectiva neuroeducativa 

La comprensión del aprendizaje humano exige reconocer 

que los procesos cognitivos no se desarrollan de manera 
independiente de las experiencias emocionales y 

motivacionales. Durante la educación básica, los 
estudiantes construyen conocimientos mediante 

actividades que involucran atención, memoria, 
razonamiento y regulación del comportamiento, pero 

también interpretan dichas experiencias a partir de sus 
intereses, expectativas, relaciones interpersonales y 

valoraciones sobre sus propias capacidades. En 
consecuencia, aprender no constituye únicamente un 

proceso de adquisición y organización de información, 
sino una experiencia compleja en la que intervienen 

dimensiones biológicas, psicológicas, pedagógicas y 
socioculturales. Desde la perspectiva neuroeducativa, el 

estudio de estas relaciones permite comprender cómo las 
emociones y la motivación participan en la orientación del 

comportamiento y en las condiciones que favorecen o 
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dificultan la construcción del conocimiento, sin atribuirles 

una influencia absoluta sobre los resultados educativos. 

Durante buena parte de la tradición educativa, 
determinadas interpretaciones establecieron una 

separación entre razón y emoción, considerando que el 
pensamiento académico debía desarrollarse mediante 

procesos intelectuales relativamente independientes de las 
experiencias afectivas. Sin embargo, las investigaciones de 

las neurociencias cognitivas y la psicología contemporánea 
han cuestionado esta división al demostrar que los 

procesos emocionales participan en diferentes operaciones 
relacionadas con la interpretación de información, la 

valoración de situaciones y la toma de decisiones. 
Immordino-Yang y Damasio (2007) sostienen que las 

emociones desempeñan una función relevante en el 
razonamiento y en la construcción de significados, lo que 

permite comprender que las experiencias afectivas no 
constituyen elementos accesorios del aprendizaje. Esta 

perspectiva amplía la comprensión de los procesos 
educativos porque reconoce que los estudiantes no se 

relacionan con los contenidos escolares desde una posición 

emocionalmente neutral. 

La emoción puede comprenderse como un proceso 

multidimensional que involucra respuestas fisiológicas, 
experiencias subjetivas, interpretaciones cognitivas y 

tendencias de acción ante acontecimientos considerados 
relevantes. Estas respuestas no se producen de manera 

idéntica en todas las personas, puesto que su configuración 
depende de experiencias previas, condiciones contextuales 

y significados culturalmente construidos. En el ámbito 
escolar, una exposición oral puede representar una 

oportunidad estimulante para determinados estudiantes y 
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una situación de incertidumbre para otros. De manera 
semejante, una actividad de resolución de problemas puede 

despertar curiosidad, frustración o satisfacción según los 
conocimientos disponibles y las expectativas de 

desempeño. Estas diferencias evidencian que las 
emociones no deben interpretarse exclusivamente como 

reacciones automáticas, sino como experiencias 
relacionadas con procesos de valoración y construcción de 

significado. 

La investigación neurocientífica contemporánea ha 

contribuido a superar las explicaciones que asignan 
emociones específicas a estructuras cerebrales aisladas. 

Pessoa (2008) plantea que las relaciones entre emoción y 
cognición deben comprenderse mediante sistemas 

funcionales integrados, en los cuales diferentes regiones 
participan de manera coordinada según las características 

de las tareas. Desde esta perspectiva, estructuras como la 
amígdala intervienen en procesos de valoración y 

detección de información relevante, mientras que diversas 
regiones corticales y subcorticales participan en la 

regulación, interpretación y utilización de dicha 
información. Sin embargo, ninguna de estas estructuras 

funciona de manera completamente independiente ni 
constituye un centro exclusivo de una emoción 

determinada. La comprensión del procesamiento 
emocional requiere reconocer la interacción entre redes 

neuronales distribuidas y las condiciones particulares de 

cada experiencia. 

Esta interpretación resulta fundamental para evitar el 

reduccionismo neurobiológico en educación. Explicar que 
una estructura cerebral participa en determinadas 

respuestas emocionales no permite concluir que una 
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estrategia pedagógica específica producirá necesariamente 
cambios positivos en el aprendizaje. Las relaciones entre 

actividad neuronal, experiencias afectivas y desempeño 
académico requieren investigaciones que examinen 

diferentes niveles de análisis. Por ello, la neuroeducación 
debe establecer un diálogo entre evidencia neurocientífica 

y resultados educativos, reconociendo que los mecanismos 
cerebrales contribuyen a explicar determinadas funciones, 

pero no sustituyen el estudio de las condiciones 

pedagógicas en las que se construyen conocimientos. 

Uno de los procesos más relacionados con las experiencias 
emocionales es la atención. Los acontecimientos que 

adquieren relevancia afectiva pueden modificar la 
orientación de los recursos cognitivos, favoreciendo la 

selección de determinada información. Sin embargo, esta 
influencia depende de las características de la experiencia 

emocional y de las demandas de la actividad. Una situación 
novedosa puede captar inicialmente la atención, pero ello 

no garantiza que el estudiante procese los conceptos 
fundamentales. De manera semejante, una preocupación 

persistente puede competir con los recursos necesarios 
para comprender instrucciones o resolver problemas. La 

relación entre emoción y atención debe interpretarse, por 
tanto, como un proceso dinámico cuya influencia puede 

variar según las condiciones personales y contextuales. 

La memoria también mantiene relaciones significativas con 
el procesamiento emocional. Tyng et al. (2017) examinan 

la influencia de las emociones sobre diferentes procesos de 
aprendizaje y memoria, destacando que las experiencias 

afectivas pueden relacionarse con modificaciones en la 
codificación, consolidación y recuperación de 

información. Sin embargo, los efectos observados no son 
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uniformes, puesto que dependen de factores como la 
intensidad emocional, la naturaleza de los estímulos y las 

condiciones de evaluación. Esta evidencia permite 
comprender que determinadas experiencias 

emocionalmente relevantes pueden adquirir mayor 
presencia en los recuerdos, aunque ello no significa que 

toda información asociada con emociones intensas sea 
comprendida con precisión o conservada de manera 

duradera. 

La distinción entre experiencia memorable y aprendizaje 

significativo resulta especialmente importante. Una 
actividad educativa puede producir entusiasmo, sorpresa o 

diversión sin que necesariamente favorezca la 
comprensión de los contenidos. Del mismo modo, una 

experiencia intelectualmente exigente puede generar 
satisfacción moderada y producir aprendizajes profundos 

cuando permite establecer relaciones conceptuales y 
construir explicaciones fundamentadas. Por consiguiente, 

la calidad de una actividad no debe evaluarse 
exclusivamente mediante las reacciones emocionales 

inmediatas de los estudiantes. La relevancia pedagógica de 
las emociones depende de su relación con procesos de 

atención sostenida, elaboración conceptual y participación 
en experiencias que favorezcan la construcción del 

conocimiento. 

La motivación constituye una dimensión complementaria 
que permite comprender por qué los estudiantes inician, 

mantienen o abandonan determinadas actividades. Desde 
una perspectiva psicológica, puede analizarse mediante 

procesos relacionados con intereses, expectativas, valores 
y formas de regulación del comportamiento. Sin embargo, 

la motivación no representa una característica fija que 
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algunos estudiantes poseen y otros carecen. Su 
manifestación depende de las relaciones entre experiencias 

personales, demandas educativas y condiciones del 
entorno. Por ello, las dificultades de participación no 

deben atribuirse automáticamente a una supuesta falta de 
interés individual, puesto que pueden relacionarse con 

barreras de comprensión, experiencias reiteradas de 
fracaso o ausencia de oportunidades para participar de 

manera significativa. 

La teoría de la autodeterminación proporciona un marco 

conceptual relevante para comprender estas relaciones. 
Ryan y Deci (2020) explican que la motivación se 

encuentra relacionada con la satisfacción de tres 
necesidades psicológicas básicas: autonomía, competencia 

y vinculación. La autonomía se refiere a la experiencia de 
actuar con sentido de voluntad y participación personal; la 

competencia, a la percepción de eficacia frente a 
determinadas actividades; y la vinculación, a la experiencia 

de establecer relaciones significativas con otras personas. 
Estas necesidades no deben interpretarse como 

condiciones aisladas, puesto que pueden influirse 
mutuamente durante las experiencias educativas. Su 

satisfacción contribuye a comprender determinadas 
formas de compromiso académico, mientras que su 

frustración puede relacionarse con dificultades 

motivacionales y de bienestar. 

La autonomía adquiere particular importancia durante la 

educación básica porque los estudiantes desarrollan 
progresivamente capacidades para comprender objetivos, 

tomar decisiones y asumir responsabilidades. Sin embargo, 
promover autonomía no significa eliminar la orientación 

docente ni permitir que todas las actividades dependan 
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exclusivamente de las preferencias individuales. Los 
estudiantes pueden experimentar mayor autonomía 

cuando comprenden la finalidad de una tarea, reconocen 
posibilidades de participación y encuentran sentido en los 

conocimientos que necesitan adquirir. Esta interpretación 
permite distinguir entre ofrecer oportunidades razonables 

de decisión y abandonar la responsabilidad pedagógica de 

orientar el aprendizaje. 

La percepción de competencia representa otra dimensión 
fundamental de la motivación académica. Los estudiantes 

interpretan sus posibilidades de éxito mediante 
experiencias previas, resultados obtenidos y 

retroalimentación recibida. Cuando una actividad parece 
completamente inaccesible, pueden disminuir las 

expectativas de logro y la disposición para perseverar. Sin 
embargo, las dificultades no producen necesariamente 

desmotivación. Su influencia depende de la interpretación 
de los resultados y de las oportunidades disponibles para 

modificar estrategias. Una experiencia desafiante puede 
contribuir a fortalecer la percepción de competencia 

cuando permite reconocer progresos y comprender que los 

errores proporcionan información útil para mejorar. 

La vinculación, por su parte, permite comprender la 

importancia de las relaciones interpersonales en la 
construcción de experiencias motivacionales. Los 

estudiantes desarrollan sus actividades dentro de 
comunidades educativas en las que participan docentes , 

compañeros y familias. Las oportunidades de 
reconocimiento, respeto y participación pueden influir en 

la manera de interpretar las experiencias escolares. No 
obstante, la vinculación no debe reducirse a relaciones 

afectivas agradables, puesto que también involucra 
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expectativas compartidas, responsabilidades y formas de 
colaboración. Una comunidad educativa puede favorecer 

el compromiso académico cuando combina relaciones 
respetuosas con oportunidades reales para aprender y 

participar. 

La investigación contemporánea ha fortalecido la 

comprensión de estas relaciones mediante estudios que 
examinan la motivación desde diferentes contextos 

educativos. Howard et al. (2021), en un metaanálisis sobre 
la teoría de la autodeterminación y la motivación 

estudiantil, analizaron las relaciones entre distintas formas 
de regulación motivacional y resultados educativos. Sus 

hallazgos respaldan la importancia de diferenciar la calidad 
de la motivación y no limitar su evaluación a la cantidad de 

esfuerzo observable. Esta distinción resulta relevante 
porque dos estudiantes pueden participar con intensidad 

semejante en una actividad, aunque sus razones sean 
diferentes y se relacionen de manera distinta con el 

bienestar y el aprendizaje. 

La motivación intrínseca se relaciona con la participación 
en actividades que resultan interesantes o satisfactorias por 

sí mismas, mientras que la motivación extrínseca involucra 
comportamientos orientados hacia resultados separables 

de la actividad. Sin embargo, estas categorías no 
constituyen una oposición absoluta entre motivaciones 

adecuadas e inadecuadas. Ryan y Deci (2020) explican que 
las formas de regulación extrínseca pueden diferenciarse 

según el grado en que los objetivos son comprendidos e 
incorporados personalmente. En consecuencia, un 

estudiante puede iniciar una actividad por una exigencia 
académica y desarrollar posteriormente una valoración 

más profunda de su importancia. 
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Esta consideración resulta especialmente pertinente 
porque los contenidos escolares no siempre generan 

interés inmediato. El aprendizaje de convenciones 
lingüísticas, procedimientos matemáticos o conceptos 

científicos puede requerir esfuerzos prolongados y 
actividades cuya utilidad no resulta evidente desde el inicio. 

La responsabilidad pedagógica consiste en favorecer la 
comprensión de sus propósitos y proporcionar 

oportunidades para reconocer avances. Por ello, la 
motivación no debe confundirse con entretenimiento 

permanente. Una experiencia educativa significativa puede 
incluir tareas exigentes, revisión de errores y períodos de 

incertidumbre que contribuyen a la construcción 

progresiva de conocimientos. 

La relación entre emoción y motivación adquiere mayor 
claridad cuando se examina su funcionamiento recíproco. 

Las valoraciones emocionales pueden influir en las 
expectativas de competencia y en la disposición para 

participar, mientras que los resultados de las actividades 
pueden modificar las emociones asociadas con 

experiencias posteriores. Un estudiante que experimenta 
dificultades reiteradas en matemáticas puede anticipar 

nuevas situaciones con preocupación, reduciendo su 
disposición para enfrentar problemas complejos. Sin 

embargo, cuando recibe orientación pertinente y reconoce 
progresos, sus expectativas pueden modificarse. Este 

proceso evidencia que emoción y motivación no 
constituyen dimensiones paralelas, sino componentes que 

interactúan durante la construcción de experiencias 

académicas. 

Las expectativas de éxito y el valor atribuido a las tareas 

permiten ampliar esta interpretación. Los estudiantes 
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pueden mostrar mayor disposición para participar cuando 
consideran que poseen posibilidades razonables de avanzar 

y reconocen la importancia de los conocimientos que 
necesitan adquirir. Sin embargo, estas valoraciones no se 

construyen exclusivamente mediante decisiones 
individuales. Las experiencias familiares, las relaciones 

educativas y las condiciones institucionales participan en la 
formación de expectativas. Por ello, comprender la 

motivación requiere analizar las oportunidades que 
permiten experimentar progreso y construir significados, 

evitando explicaciones que responsabilicen exclusivamente 

al estudiante por sus dificultades. 

La ansiedad académica constituye una experiencia 
emocional relevante durante la educación básica. Puede 

manifestarse ante evaluaciones, exposiciones orales o 
actividades que los estudiantes interpretan como 

situaciones de amenaza para su desempeño o 
reconocimiento. Sin embargo, no toda activación 

emocional representa ansiedad problemática ni produce 
consecuencias equivalentes. Sus efectos dependen de la 

intensidad, duración, frecuencia y características de la 
situación. Una activación moderada puede acompañar la 

preparación ante un desafío, mientras que experiencias 
persistentes de preocupación pueden interferir con 

determinados procesos cognitivos. Esta distinción exige 
evitar diagnósticos improvisados y comprender las 

dificultades académicas mediante evaluaciones 

contextualizadas. 

El estrés también participa en las experiencias escolares 

mediante respuestas fisiológicas y psicológicas 
relacionadas con demandas percibidas como desafiantes o 

amenazantes. McEwen y Morrison (2013) examinan las 
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relaciones entre estrés y funcionamiento prefrontal, 
destacando mecanismos que pueden influir en procesos de 

regulación cognitiva. Sin embargo, la investigación sobre 
estrés no justifica afirmar que cualquier exigencia 

académica produzca consecuencias perjudiciales. La 
interpretación de sus efectos requiere considerar la 

duración, intensidad y posibilidad de afrontamiento de las 
demandas. Esta precisión resulta fundamental para 

distinguir entre desafíos intelectuales necesarios para 
aprender y condiciones persistentes de amenaza que 

pueden dificultar la participación. 

La respuesta fisiológica al estrés involucra diferentes 

sistemas, entre ellos el eje hipotálamo-hipófisis-adrenal, 
relacionado con la regulación hormonal ante determinadas 

demandas. El cortisol participa en procesos de adaptación, 
pero su presencia no constituye por sí misma un indicador 

de daño cerebral o dificultad cognitiva. Los efectos del 
estrés dependen de patrones temporales, condiciones 

individuales y características de la experiencia. Por 
consiguiente, las afirmaciones educativas que presentan el 

cortisol como una sustancia exclusivamente perjudicial 
simplifican procesos fisiológicos complejos. La 

comprensión neuroeducativa necesita diferenciar las 
respuestas adaptativas de las situaciones de estrés 

persistente que requieren atención y apoyo. 

La regulación emocional constituye una capacidad 
relacionada con la manera en que las personas interpretan, 

modifican y expresan sus experiencias afectivas. Gross 
(2015) explica que estos procesos pueden intervenir en 

diferentes momentos de la experiencia emocional y 
adoptar estrategias diversas según las características de la 

situación. Regular emociones no significa eliminarlas ni 
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mantener permanentemente estados positivos. Implica 
desarrollar recursos para reconocer experiencias afectivas 

y responder de manera pertinente ante demandas 
cambiantes. Durante la edad escolar, estas capacidades se 

encuentran en desarrollo y pueden fortalecerse mediante 

experiencias de interacción, orientación y reflexión. 

La relación entre regulación emocional y funciones 
ejecutivas permite comprender determinadas exigencias 

cognitivas involucradas en este proceso. El control 
inhibitorio puede participar en la regulación de respuestas 

impulsivas, mientras que la memoria de trabajo y la 
flexibilidad cognitiva pueden contribuir a mantener 

objetivos y considerar interpretaciones alternativas. 
Diamond (2013) destaca la importancia de estas funciones 

para la regulación del comportamiento. Sin embargo, la 
regulación emocional no puede reducirse a mecanismos 

ejecutivos, puesto que también involucra experiencias 
previas, relaciones interpersonales y condiciones 

socioculturales. Su desarrollo requiere comprender las 
posibilidades individuales y las oportunidades 

proporcionadas por el entorno. 

La investigación sobre aprendizaje socioemocional ha 
proporcionado evidencia relevante acerca de 

intervenciones escolares destinadas a fortalecer 
determinadas competencias personales e interpersonales. 

Durlak et al. (2011), mediante un metaanálisis de 
programas universales implementados en instituciones 

educativas, identificaron resultados favorables en distintas 
dimensiones socioemocionales y académicas. 

Posteriormente, Taylor et al. (2017) examinaron efectos de 
seguimiento asociados con este tipo de intervenciones. 

Estos estudios constituyen antecedentes importantes 
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porque permiten analizar resultados mediante 
procedimientos sistemáticos, aunque sus conclusiones 

deben interpretarse considerando las diferencias entre 

programas y condiciones de implementación. 

La evidencia reciente ha ampliado estas investigaciones. 
Cipriano et al. (2023), mediante una revisión sistemática y 

un metaanálisis de programas universales de aprendizaje 
socioemocional desarrollados en contextos escolares 

contemporáneos, identificaron resultados favorables en 
diferentes dimensiones del funcionamiento estudiantil. No 

obstante, los efectos variaron según las características de 
las intervenciones y los resultados evaluados. Esta 

investigación resulta particularmente relevante porque 
permite reconocer que el aprendizaje socioemocional 

constituye un campo heterogéneo, cuyas intervenciones no 
deben considerarse equivalentes. La existencia de 

resultados positivos en determinadas dimensiones 
tampoco demuestra que todas las actividades emocionales 

produzcan mejoras cognitivas generales. 

La interpretación de estos hallazgos requiere diferenciar 
entre competencias socioemocionales, bienestar, 

comportamiento escolar y rendimiento académico. 
Aunque estas dimensiones pueden relacionarse, 

representan resultados distintos que necesitan 
procedimientos específicos de evaluación. Un programa 

puede contribuir al reconocimiento emocional sin 
producir cambios equivalentes en comprensión lectora o 

razonamiento matemático. De manera semejante, una 
mejora en determinadas relaciones interpersonales no 

constituye evidencia automática de mayor aprendizaje 
conceptual. Esta diferenciación permite evitar 

conclusiones que excedan los resultados de las 
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investigaciones y fortalece la interpretación crítica de las 

intervenciones educativas. 

La evidencia sobre aprendizaje socioemocional también 
plantea interrogantes relacionados con la permanencia de 

los efectos y su transferencia a situaciones diferentes. Las 
mejoras observadas inmediatamente después de una 

intervención pueden modificarse con el tiempo, mientras 
que los resultados pueden variar según las características 

institucionales y la continuidad de los apoyos. Por ello, la 
evaluación de estos programas requiere examinar tanto los 

cambios inmediatos como su sostenibilidad. Esta 
perspectiva resulta relevante para los sistemas educativos 

que buscan incorporar propuestas socioemocionales, 
puesto que su implementación necesita fundamentarse en 

objetivos claros, condiciones pertinentes y mecanismos de 

seguimiento. 

La relación entre experiencias emocionales y aprendizaje 

también se encuentra vinculada con la construcción de 
ambientes educativos seguros. La seguridad emocional no 

significa ausencia de exigencias académicas, sino 
condiciones que permitan participar, formular preguntas y 

reconocer errores sin experimentar humillación o 
desvalorización. Estas condiciones pueden favorecer la 

disposición para enfrentar desafíos y solicitar orientación 
cuando aparecen dificultades. Sin embargo, su importancia 

no debe interpretarse como una garantía automática de 
aprendizaje. La calidad educativa requiere integrar 

relaciones respetuosas con experiencias intelectualmente 

exigentes y oportunidades para construir conocimientos. 

Las relaciones entre docentes y estudiantes participan en la 

configuración de estas experiencias. Las expectativas 
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comunicadas, las oportunidades de participación y las 
formas de retroalimentación pueden influir en la 

percepción de competencia y pertenencia. Una relación 
pedagógica respetuosa permite reconocer diferencias 

individuales y establecer condiciones para enfrentar 
dificultades académicas. No obstante, estas relaciones 

también dependen de factores institucionales, entre ellos la 
organización escolar, el tamaño de los grupos y la 

disponibilidad de recursos. Por consiguiente, la 
responsabilidad de construir ambientes favorables no 

puede atribuirse exclusivamente a las características 

personales del profesorado. 

La retroalimentación constituye un proceso especialmente 
relevante porque proporciona información sobre el 

desempeño y las posibilidades de mejora. Su dimensión 
emocional se relaciona con la manera en que los 

estudiantes interpretan los errores y las expectativas 
comunicadas. Una observación centrada en 

procedimientos específicos puede favorecer la revisión de 
estrategias, mientras que una valoración que atribuye las 

dificultades a incapacidades personales puede limitar las 
expectativas de progreso. Desde esta perspectiva, la 

retroalimentación necesita combinar precisión académica, 
claridad de objetivos y respeto por la dignidad de los 

estudiantes. 

La diversidad sociocultural también participa en la 
construcción de experiencias emocionales y 

motivacionales. Los estudiantes interpretan las actividades 
escolares mediante referencias familiares, prácticas 

comunitarias y experiencias culturales que influyen en los 
significados atribuidos al aprendizaje. Una tarea puede 

adquirir relevancia cuando establece relaciones con 
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situaciones cercanas a sus experiencias, pero también 
cuando permite comprender realidades nuevas. Por ello, la 

contextualización no debe limitarse a reproducir 
conocimientos familiares, sino proporcionar 

oportunidades para ampliar horizontes intelectuales 

mediante experiencias que reconozcan la diversidad. 

En Ecuador, la heterogeneidad territorial, cultural y 
lingüística plantea desafíos particulares para comprender 

las relaciones entre emoción, motivación y aprendizaje. 
Los estudiantes de instituciones urbanas, rurales e 

interculturales pueden experimentar condiciones 
diferentes de participación, acceso a recursos y relaciones 

educativas. Estas diferencias no deben interpretarse como 
indicadores de capacidades emocionales o motivacionales 

inferiores, sino como experiencias configuradas dentro de 
contextos específicos. Una perspectiva neuroeducativa 

pertinente necesita reconocer estas condiciones y evitar la 
aplicación uniforme de interpretaciones que desconozcan 

las particularidades de las comunidades educativas. 

La educación inclusiva amplía esta comprensión al 
reconocer que las experiencias emocionales pueden 

relacionarse con las barreras y oportunidades de 
participación. Los estudiantes que enfrentan exclusión, 

dificultades persistentes o expectativas académicas 
reducidas pueden construir relaciones particulares con las 

actividades escolares. Sin embargo, estas experiencias no 
constituyen consecuencias inevitables de características 

individuales o diagnósticos. Las condiciones pedagógicas 
pueden contribuir a modificar las oportunidades de 

participación mediante apoyos pertinentes, 
reconocimiento de capacidades y eliminación de barreras. 

Esta perspectiva permite comprender que la inclusión 
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involucra tanto dimensiones cognitivas como emocionales 

y sociales. 

La investigación sobre emoción y motivación presenta 
desafíos metodológicos que requieren especial atención. 

Las experiencias afectivas pueden examinarse mediante 
cuestionarios, observaciones conductuales e indicadores 

fisiológicos, pero ninguno de estos procedimientos 
proporciona por sí solo una representación completa de la 

experiencia emocional. De manera semejante, la 
participación observable no constituye necesariamente un 

indicador directo de motivación intrínseca. Un estudiante 
puede realizar una actividad por razones diversas, mientras 

que otro puede mostrar escasa participación debido a 
dificultades de comprensión y no necesariamente por 

desinterés. Estas limitaciones exigen interpretar los 
resultados mediante procedimientos rigurosos y evitar 

conclusiones causales cuando la evidencia únicamente 

permite identificar asociaciones. 

La aplicación de conocimientos neuroeducativos también 

requiere una perspectiva ética. Las emociones de los 
estudiantes no deben convertirse en instrumentos de 

manipulación destinados exclusivamente a incrementar el 
rendimiento académico. Las intervenciones educativas 

necesitan respetar la autonomía, la privacidad y la dignidad 
personal. Asimismo, resulta necesario evitar prácticas que 

expongan públicamente experiencias afectivas o atribuyan 
dificultades escolares a supuestas deficiencias emocionales. 

El desarrollo socioemocional posee valor propio dentro de 
la formación integral y no constituye únicamente un medio 

para alcanzar mejores calificaciones. 
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La integración entre emoción, motivación y aprendizaje 
permite comprender que las experiencias educativas se 

desarrollan mediante relaciones dinámicas entre valoración 
afectiva, expectativas de competencia, participación y 

construcción de conocimientos. Las emociones pueden 
influir en la interpretación de las tareas, mientras que las 

experiencias de progreso pueden transformar las 
expectativas y la disposición para participar. Estas 

relaciones no siguen una secuencia uniforme, puesto que 
dependen de características individuales y condiciones 

contextuales. Su comprensión exige reconocer que los 
procesos afectivos y motivacionales forman parte de la 

experiencia educativa, pero no sustituyen los 
conocimientos disciplinares ni las estrategias cognitivas 

necesarias para aprender. 

Desde esta perspectiva, la neuroeducación puede 

contribuir a construir una comprensión más amplia del 
desarrollo de competencias cognitivas durante la 

educación básica. El aprendizaje requiere experiencias que 
permitan organizar información, desarrollar 

razonamientos y utilizar conocimientos, pero también 
condiciones que favorezcan la participación y el 

reconocimiento de las propias posibilidades. La emoción y 
la motivación intervienen en estos procesos mediante 

relaciones complejas que no pueden reducirse a 
recomendaciones universales. Su estudio proporciona 

fundamentos para interpretar determinadas experiencias 
escolares y comprender la importancia de articular 

exigencia intelectual, apoyo pedagógico y respeto por la 

diversidad. 

En definitiva, la relación entre emoción, motivación y 

aprendizaje constituye una dimensión esencial para 
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comprender el desarrollo humano desde una perspectiva 
neuroeducativa. La evidencia científica permite reconocer 

que los procesos afectivos participan en la atención, la 
memoria, la toma de decisiones y la regulación del 

comportamiento, mientras que la motivación se relaciona 
con la orientación y persistencia de las actividades. Sin 

embargo, sus efectos dependen de las características de las 
experiencias y de las condiciones en que ocurre la 

escolarización. Una educación básica orientada al 
desarrollo integral necesita reconocer estas interacciones 

sin reducir el aprendizaje a estados emocionales ni 
considerar la motivación como una responsabilidad 

exclusivamente individual. 

La comprensión de estas relaciones permite consolidar una 

perspectiva crítica que reconoce tanto las posibilidades 
explicativas de las neurociencias como la complejidad de 

las experiencias educativas. Los conocimientos sobre 
emoción y motivación adquieren relevancia cuando 

contribuyen a interpretar los procesos de aprendizaje 
mediante evidencia científica, sensibilidad pedagógica y 

reconocimiento de la diversidad. Esta consideración 
establece una base conceptual para examinar los aportes y 

limitaciones de la neurociencia en la comprensión de los 
procesos educativos, evitando el reduccionismo biológico 

y fortaleciendo una concepción del aprendizaje 
fundamentada en la interacción entre procesos cognitivos, 

experiencias afectivas y condiciones socioculturales. 

1.4. Aportes y limitaciones de la neurociencia en la 
comprensión de los procesos educativos 

La relación entre neurociencia y educación constituye uno 

de los campos de discusión interdisciplinaria más 
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relevantes para comprender los fundamentos del 
aprendizaje humano. Los avances en el estudio del sistema 

nervioso han permitido ampliar los conocimientos sobre 
determinados mecanismos relacionados con el desarrollo 

cerebral, la organización de las funciones cognitivas y la 
influencia de las experiencias en los procesos de 

aprendizaje. Sin embargo, la incorporación de estos 
conocimientos al ámbito educativo plantea interrogantes 

que trascienden la identificación de estructuras cerebrales 
o la descripción de procesos neurobiológicos. La cuestión 

fundamental consiste en determinar qué aportes de la 
investigación neurocientífica permiten comprender mejor 

los fenómenos educativos, bajo qué condiciones pueden 
establecerse relaciones con las prácticas pedagógicas y 

cuáles son los límites científicos, metodológicos y éticos de 
dichas interpretaciones. Desde esta perspectiva, la 

neuroeducación requiere una posición crítica que 
reconozca el valor de las neurociencias sin convertir sus 

hallazgos en explicaciones universales del aprendizaje ni 
atribuirles una autoridad superior a la evidencia 

pedagógica. 

La delimitación epistemológica de esta relación exige 

reconocer que las neurociencias y las ciencias de la 
educación estudian fenómenos relacionados, pero utilizan 

diferentes niveles de análisis. Las primeras investigan 
mecanismos biológicos y funcionales del sistema nervioso 

mediante procedimientos experimentales, técnicas de 
neuroimagen y modelos explicativos del funcionamiento 

cerebral. Las segundas examinan procesos de enseñanza, 
aprendizaje, evaluación y formación humana que se 

desarrollan en contextos institucionales y socioculturales 
específicos. Ansari et al. (2012) destacan la importancia de 

construir relaciones interdisciplinarias que reconozcan las 
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particularidades de ambos campos. Esta consideración 
permite comprender que un hallazgo sobre actividad 

neuronal no constituye automáticamente una 
recomendación pedagógica, puesto que las decisiones 

educativas requieren analizar objetivos curriculares, 
características de los estudiantes, condiciones de 

enseñanza y resultados observables. 

Uno de los antecedentes más influyentes de este debate 

corresponde a Bruer (1997), quien cuestionó las 
expectativas de establecer aplicaciones educativas directas 

a partir de conocimientos neurocientíficos. Su argumento 
destacó la importancia de las ciencias cognitivas como 

espacio de articulación entre las explicaciones biológicas y 
los fenómenos de aprendizaje. Aunque las posibilidades de 

investigación interdisciplinaria se han ampliado 
considerablemente desde entonces, la advertencia 

conserva relevancia. El conocimiento sobre los 
mecanismos neuronales que participan en determinada 

actividad no permite establecer, por sí solo, cuál es la 
metodología más eficaz para enseñarla. La construcción de 

relaciones entre neurociencia y educación requiere 
investigaciones que conecten los procesos estudiados con 

resultados educativos y que permitan evaluar la pertinencia 

de las intervenciones propuestas. 

La principal contribución de la neurociencia consiste en 

ampliar las explicaciones disponibles sobre determinados 
mecanismos que participan en el aprendizaje. Las 

investigaciones sobre plasticidad cerebral, desarrollo de 
redes neuronales y organización funcional han contribuido 

a comprender que el sistema nervioso experimenta 
transformaciones relacionadas con la maduración y la 

experiencia. Zatorre et al. (2012) examinan cómo 
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determinados aprendizajes pueden asociarse con 
modificaciones cerebrales observables mediante 

procedimientos de investigación. Estos resultados 
proporcionan fundamentos para cuestionar concepciones 

que consideran las capacidades cognitivas como 
características completamente invariables. No obstante, la 

evidencia sobre plasticidad no demuestra que cualquier 
intervención educativa produzca mejoras generales ni que 

todos los estudiantes respondan de manera equivalente a 

experiencias semejantes. 

Las investigaciones sobre desarrollo cerebral también han 
permitido reconocer la diversidad de trayectorias 

neurobiológicas durante la infancia y la adolescencia. 
Bethlehem et al. (2022), mediante la integración de grandes 

conjuntos de datos de neuroimagen, elaboraron 
referencias sobre transformaciones estructurales del 

cerebro a lo largo del ciclo vital. Estos resultados 
contribuyen a comprender que diferentes indicadores 

neuroanatómicos presentan trayectorias temporales 
diferenciadas. Sin embargo, las referencias poblacionales 

no deben utilizarse como instrumentos para establecer 
calendarios rígidos de aprendizaje ni para determinar las 

posibilidades intelectuales de estudiantes particulares. Su 
valor educativo reside en ampliar la comprensión de la 

variabilidad del desarrollo y cuestionar interpretaciones 

que equiparan edad cronológica con capacidad cognitiva. 

Otro aporte relevante corresponde al reconocimiento de la 

interacción entre procesos cognitivos. Las investigaciones 
sobre atención, memoria, funciones ejecutivas y regulación 

emocional han permitido comprender que el aprendizaje 
involucra sistemas funcionales relacionados entre sí. 

Diamond (2013) destaca la importancia de las funciones 
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ejecutivas para la organización del comportamiento 
orientado hacia objetivos, mientras que Immordino-Yang 

y Damasio (2007) examinan la participación de las 
emociones en el razonamiento y la toma de decisiones. 

Estos aportes contribuyen a superar explicaciones que 
consideran las capacidades intelectuales como funciones 

completamente independientes. Sin embargo, su 
aplicación educativa exige evitar correspondencias 

simplificadas entre estructuras cerebrales y competencias 
escolares, puesto que las actividades académicas requieren 

la coordinación de múltiples procesos. 

La relevancia de estos conocimientos no consiste en 

proporcionar recetas didácticas universales, sino en 
ampliar los marcos explicativos disponibles para 

interpretar determinados fenómenos educativos. 
Comprender que el aprendizaje involucra procesos de 

consolidación, recuperación y reorganización de 
conocimientos puede contribuir a formular preguntas 

sobre las condiciones que favorecen la retención y la 
comprensión. Sin embargo, las respuestas pedagógicas 

necesitan fundamentarse en investigaciones que examinen 
directamente los resultados de las estrategias educativas. 

Dunlosky et al. (2013), mediante una revisión de técnicas 
de aprendizaje, identificaron respaldo empírico para 

procedimientos como la práctica de recuperación y la 
distribución temporal del estudio. Estos resultados 

proceden principalmente de investigaciones de psicología 
cognitiva y deben reconocerse como tales, evitando 

atribuir indiscriminadamente a la neurociencia hallazgos 

desarrollados desde otras disciplinas. 

La diferenciación entre evidencia neurocientífica, 

psicológica y pedagógica constituye una condición 
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indispensable para construir interpretaciones rigurosas. 
Una investigación puede demostrar que determinados 

procesos cerebrales participan en la recuperación de 
información, mientras que otra puede identificar mejoras 

en la retención mediante estrategias específicas. Aunque 
ambos resultados pueden relacionarse, no representan el 

mismo tipo de evidencia. El primero proporciona 
información sobre mecanismos biológicos y funcionales; 

el segundo permite examinar resultados de aprendizaje. La 
integración de estos conocimientos requiere establecer 

relaciones conceptuales y empíricas justificadas, evitando 
asumir que la identificación de un mecanismo cerebral 

demuestra automáticamente la eficacia de una 

metodología. 

Las limitaciones metodológicas de la neurociencia 
adquieren especial relevancia cuando se pretende trasladar 

sus resultados al ámbito educativo. Las técnicas de 
neuroimagen permiten examinar determinadas 

características estructurales y funcionales del cerebro, pero 
sus indicadores no constituyen observaciones directas de 

todos los procesos psicológicos. La resonancia magnética 
funcional, por ejemplo, utiliza señales relacionadas con 

cambios hemodinámicos que permiten realizar inferencias 
sobre la actividad cerebral bajo determinadas condiciones. 

Estas mediciones requieren procedimientos de 
procesamiento estadístico y decisiones metodológicas que 

influyen en la interpretación de los resultados. Por ello, las 
imágenes obtenidas no deben comprenderse como 

representaciones transparentes de pensamientos, 

emociones o aprendizajes. 

Uno de los problemas más conocidos corresponde a la 

inferencia inversa. Poldrack (2006) explica las dificultades 
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de deducir procesos psicológicos específicos a partir de la 
activación de determinadas regiones cerebrales. Una 

estructura puede participar en diferentes funciones, por lo 
que su activación durante una tarea no demuestra 

necesariamente que se encuentre involucrado un único 
proceso cognitivo. Esta limitación adquiere importancia 

cuando determinadas propuestas educativas utilizan 
imágenes cerebrales para afirmar que una actividad 

estimula directamente la creatividad, la inteligencia o el 
pensamiento crítico. Tales afirmaciones requieren 

evidencia adicional que permita establecer relaciones entre 
los indicadores neuronales, las características de la 

intervención y los resultados educativos. 

La distinción entre asociación y causalidad constituye otra 

exigencia fundamental. Una investigación puede identificar 
relaciones estadísticas entre características cerebrales y 

desempeños cognitivos, pero ello no demuestra que una 
variable produzca directamente cambios en la otra. Las 

asociaciones pueden estar influidas por experiencias 
educativas, condiciones ambientales y características 

individuales que no siempre se encuentran completamente 
controladas. En consecuencia, las interpretaciones 

neuroeducativas deben diferenciar entre estudios 
correlacionales, diseños longitudinales e investigaciones 

experimentales. Cada procedimiento proporciona 
posibilidades explicativas distintas y presenta limitaciones 

que deben considerarse antes de formular 

recomendaciones. 

Los estudios longitudinales permiten examinar 

transformaciones individuales a lo largo del tiempo y 
representan una contribución importante para 

comprender el desarrollo cerebral. Sin embargo, tampoco 
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eliminan automáticamente los problemas de causalidad. 
Los cambios observados pueden relacionarse con 

diferentes experiencias que ocurren simultáneamente, 
mientras que las características de las muestras y las 

pérdidas de participantes pueden influir en los resultados. 
Por ello, la interpretación de las trayectorias de desarrollo 

requiere procedimientos estadísticos adecuados y una 
consideración explícita de las variables intervinientes. Esta 

precisión evita convertir tendencias poblacionales en 

predicciones individuales sobre el rendimiento escolar. 

La reproducibilidad científica representa uno de los 
desafíos contemporáneos más importantes para las 

investigaciones que buscan establecer relaciones entre 
indicadores cerebrales y características conductuales. 

Marek et al. (2022), en un estudio publicado en Nature, 
examinaron las dificultades para obtener asociaciones 

reproducibles en investigaciones que relacionan medidas 
cerebrales con diferencias individuales. Sus resultados 

evidenciaron que determinados estudios de asociación 
cerebro-conducta requieren muestras considerablemente 

mayores que las utilizadas habitualmente para obtener 
estimaciones estables. Este hallazgo resulta relevante 

porque cuestiona la interpretación de resultados aislados 
procedentes de investigaciones con tamaños muestrales 

insuficientes. 

La importancia de la reproducibilidad no consiste 
únicamente en confirmar que un resultado pueda 

obtenerse nuevamente, sino en examinar la estabilidad de 
las estimaciones y su capacidad para mantenerse bajo 

condiciones metodológicas comparables. Una asociación 
estadísticamente significativa puede presentar variaciones 

considerables cuando se utilizan nuevas muestras o 
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procedimientos analíticos diferentes. Por consiguiente, la 
existencia de significación estadística no garantiza 

automáticamente la solidez de una conclusión ni su 
pertinencia educativa. La evaluación crítica requiere 

considerar tamaños del efecto, intervalos de 
incertidumbre, características de las muestras y 

consistencia de los resultados entre investigaciones. 

Esta diferenciación permite establecer tres niveles de 

valoración científica. El primero corresponde a la 
identificación de resultados estadísticos que sugieren 

relaciones entre variables. El segundo se relaciona con la 
reproducibilidad de dichas relaciones mediante 

investigaciones independientes o procedimientos 
comparables. El tercero corresponde a la utilidad de los 

resultados para comprender o mejorar situaciones 
educativas concretas. Aunque estos niveles pueden 

complementarse, no constituyen etapas que se alcancen 
automáticamente. Un resultado reproducible sobre 

actividad cerebral puede carecer de aplicaciones 
pedagógicas directas, mientras que una intervención 

educativa puede demostrar eficacia mediante estudios 
rigurosos sin disponer todavía de una explicación 

neurobiológica completa. 

La validez externa representa otra consideración 
fundamental. Las investigaciones neurocientíficas suelen 

desarrollarse mediante tareas experimentales que permiten 
controlar determinadas variables, pero que no reproducen 

completamente la complejidad de las experiencias 
escolares. Una actividad realizada individualmente dentro 

de un laboratorio puede diferir considerablemente de una 
situación de aprendizaje que involucra interacción social, 

contenidos curriculares y demandas simultáneas. Por ello, 
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los resultados obtenidos en condiciones experimentales 
necesitan examinarse antes de trasladarse a contextos 

educativos. La generalización requiere considerar las 
características de los participantes, las tareas utilizadas y las 

condiciones institucionales en las que se pretende aplicar 

el conocimiento. 

La diversidad de contextos educativos también plantea 
desafíos para interpretar los resultados de investigaciones 

internacionales. Las experiencias de aprendizaje se 
desarrollan dentro de sistemas escolares que presentan 

diferencias curriculares, culturales y organizativas. Una 
intervención evaluada en determinado país puede producir 

resultados distintos cuando se implementa en instituciones 
con recursos, condiciones de enseñanza o características 

estudiantiles diferentes. Esta consideración no invalida la 
investigación internacional, pero exige reconocer que la 

pertinencia contextual constituye una dimensión de la 
evaluación científica. La adaptación de estrategias debe 

acompañarse de procedimientos que permitan examinar 

sus resultados en las condiciones reales de aplicación. 

La investigación sobre entrenamiento cognitivo 

proporciona un ejemplo especialmente ilustrativo de las 
dificultades de transferencia. Simons et al. (2016) 

examinaron críticamente las afirmaciones relacionadas con 
programas comerciales de entrenamiento cerebral y 

destacaron la necesidad de diferenciar entre mejoras en 
tareas practicadas y beneficios generalizables a otras 

capacidades. Una persona puede mejorar su desempeño en 
ejercicios específicos mediante la práctica reiterada, pero 

ello no demuestra necesariamente que haya desarrollado 
competencias transferibles a situaciones académicas 

diferentes. En consecuencia, las propuestas destinadas a 
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fortalecer capacidades cognitivas necesitan evaluar 
resultados que trasciendan las actividades utilizadas 

durante el entrenamiento. 

La transferencia del aprendizaje debe considerarse una 

condición relevante para valorar la utilidad educativa de las 
intervenciones. Cuando una propuesta afirma desarrollar 

pensamiento crítico, memoria o razonamiento, sus 
resultados deben examinarse mediante tareas que permitan 

identificar la aplicación de esas capacidades en situaciones 
diferentes de las practicadas. También resulta necesario 

considerar la permanencia de los efectos y su relación con 
conocimientos disciplinares. Esta exigencia contribuye a 

diferenciar entre intervenciones que producen mejoras 
limitadas y aquellas que ofrecen evidencia sobre 

aprendizajes transferibles. 

La difusión de neuromitos constituye otro desafío para la 
relación entre neurociencia y educación. Howard-Jones 

(2014) analiza cómo determinadas interpretaciones 
incorrectas del funcionamiento cerebral pueden adquirir 

legitimidad dentro de los discursos pedagógicos. Entre 
estas creencias se encuentran las afirmaciones de que las 

personas utilizan únicamente una pequeña proporción del 
cerebro, que los estudiantes pueden clasificarse según la 

predominancia de un hemisferio cerebral o que la 
enseñanza debe adaptarse obligatoriamente a supuestos 

estilos de aprendizaje sensoriales. Estas ideas pueden 
resultar atractivas porque ofrecen explicaciones sencillas 

de fenómenos complejos, pero carecen de respaldo 
suficiente para justificar las prácticas educativas que 

promueven. 
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Dekker et al. (2012) identificaron la presencia de 
neuromitos entre profesionales de la educación, 

evidenciando que el interés por las neurociencias no 
garantiza una interpretación adecuada de sus resultados. La 

exposición a información científica fragmentada puede 
favorecer creencias incorrectas cuando no se dispone de 

herramientas para examinar su validez. Por ello, la 
formación docente debe desarrollar competencias de 

lectura crítica que permitan diferenciar entre resultados 
empíricos, interpretaciones teóricas y afirmaciones 

comerciales. La alfabetización neurocientífica requiere 
comprender tanto los hallazgos como las limitaciones de 

los procedimientos utilizados para obtenerlos. 

Los neuromitos también pueden relacionarse con la 

comercialización de propuestas educativas que utilizan 
terminología cerebral como recurso de legitimación. 

Determinados programas prometen activar áreas 
neuronales, incrementar capacidades intelectuales o 

acelerar procesos de aprendizaje mediante actividades cuya 
eficacia no ha sido demostrada suficientemente. La 

presencia de expresiones como estimulación cerebral o 
metodología neurocompatible no constituye evidencia de 

validez científica. Las propuestas educativas deben 
evaluarse mediante sus fundamentos teóricos, 

procedimientos de investigación y resultados observables. 
Esta exigencia resulta especialmente importante cuando las 

instituciones deben decidir sobre la adquisición de 
materiales o la implementación de programas que implican 

recursos económicos y tiempo pedagógico. 

El riesgo de determinismo biológico representa una 
limitación adicional. Cuando las diferencias individuales se 

interpretan exclusivamente mediante características 
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cerebrales, pueden generarse expectativas rígidas sobre las 
posibilidades de aprendizaje. Esta interpretación 

desconoce que los desempeños escolares se relacionan con 
conocimientos previos, experiencias educativas y 

condiciones socioculturales. La neurociencia puede 
contribuir a comprender determinados mecanismos 

asociados con las diferencias cognitivas, pero no 
proporciona una descripción completa de las capacidades 

de un estudiante. Por consiguiente, los indicadores 
neurobiológicos no deben utilizarse como criterios únicos 

para clasificar individuos o establecer límites permanentes 

a sus oportunidades educativas. 

La dimensión ética adquiere especial relevancia cuando los 
conocimientos neurocientíficos se incorporan a procesos 

de evaluación y orientación educativa. La información 
relacionada con el funcionamiento cerebral puede 

involucrar datos sensibles cuya utilización requiere 
criterios de confidencialidad y responsabilidad profesional. 

Asimismo, las interpretaciones científicas deben evitar 
prácticas que estigmaticen a estudiantes mediante 

categorías rígidas o diagnósticos formulados fuera de los 
ámbitos profesionales correspondientes. La finalidad de 

integrar conocimientos neurocientíficos debe orientarse 
hacia la comprensión de necesidades y la ampliación de 

oportunidades educativas, no hacia la legitimación de 

procesos de exclusión. 

Estas consideraciones permiten proponer un marco de 

interpretación crítica organizado en cuatro niveles 
complementarios. El primero corresponde a la evidencia 

neurobiológica, que proporciona información sobre 
mecanismos cerebrales relacionados con determinadas 

funciones. El segundo comprende la evidencia cognitiva y 
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psicológica, orientada a examinar procesos de aprendizaje, 
diferencias individuales y manifestaciones conductuales. El 

tercero corresponde a la evidencia pedagógica, que permite 
evaluar los resultados de estrategias e intervenciones en 

contextos educativos. El cuarto incorpora la pertinencia 
sociocultural y ética, considerando las características 

institucionales, la diversidad estudiantil y las consecuencias 

de las decisiones educativas. 

Este marco constituye una propuesta analítica de 
organización del conocimiento y no un modelo 

experimentalmente validado. Su finalidad consiste en 
proporcionar criterios para examinar las afirmaciones 

neuroeducativas y evitar que resultados obtenidos en un 
nivel sean trasladados automáticamente a otro. La 

existencia de evidencia neurobiológica puede contribuir a 
explicar determinados mecanismos, pero no demuestra 

por sí sola la eficacia de una intervención. De manera 
semejante, la evidencia pedagógica sobre resultados 

favorables requiere interpretarse considerando las 
condiciones de implementación y sus posibles 

consecuencias. La integración de los cuatro niveles permite 
construir interpretaciones más completas sin atribuir a una 

disciplina la capacidad exclusiva de explicar el aprendizaje. 

La aplicación de este marco puede ilustrarse mediante una 
propuesta destinada a fortalecer la memoria escolar. Desde 

el nivel neurobiológico, podrían examinarse 
conocimientos sobre procesos de consolidación y 

recuperación. Desde el nivel cognitivo, se analizarían las 
condiciones que favorecen la retención y utilización de 

información. En el nivel pedagógico, sería necesario 
evaluar si determinadas estrategias producen mejoras 

observables en el aprendizaje de contenidos curriculares. 
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Finalmente, el nivel sociocultural y ético permitiría 
examinar la pertinencia de las actividades para estudiantes 

con experiencias y oportunidades diferentes. Esta 
articulación evita que una explicación cerebral sea utilizada 

como justificación suficiente de una práctica educativa. 

Un segundo ejemplo corresponde a las intervenciones que 

prometen desarrollar funciones ejecutivas mediante 
ejercicios específicos. La evidencia neurobiológica puede 

contribuir a comprender determinados sistemas 
involucrados en el control cognitivo, mientras que la 

investigación psicológica permite examinar los 
componentes de las funciones ejecutivas y sus 

manifestaciones. Sin embargo, la utilidad educativa de una 
intervención requiere demostrar mejoras relevantes en 

actividades escolares y evaluar si los resultados se 
mantienen fuera de las tareas practicadas. Asimismo, su 

implementación necesita considerar las condiciones 
institucionales y evitar expectativas desproporcionadas 

sobre sus efectos. Este análisis evidencia la importancia de 

distinguir entre plausibilidad teórica y eficacia demostrada. 

La pertinencia del marco también se manifiesta en la 

interpretación de dificultades de aprendizaje. Una 
explicación exclusivamente neurobiológica puede resultar 

insuficiente cuando no considera los conocimientos 
previos, las características de las actividades y las 

condiciones de enseñanza. De manera semejante, una 
interpretación exclusivamente pedagógica puede 

desconocer determinadas necesidades individuales que 
requieren evaluación especializada. La articulación entre 

niveles permite formular hipótesis complementarias y 
reconocer que las decisiones educativas deben 

fundamentarse en información contextualizada. Esta 
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perspectiva evita tanto el reduccionismo cerebral como la 

negación de las contribuciones neurocientíficas. 

En el contexto ecuatoriano, la aplicación crítica de 
conocimientos neuroeducativos requiere considerar la 

diversidad territorial, cultural y lingüística de las 
instituciones de educación básica. Las condiciones de 

acceso a recursos, las oportunidades de formación docente 
y las características de las comunidades pueden influir en 

la implementación de propuestas educativas. Por ello, las 
estrategias fundamentadas en investigaciones 

internacionales necesitan examinarse considerando las 
particularidades de los contextos locales. La pertinencia no 

depende únicamente de la coherencia teórica de una 
intervención, sino también de sus posibilidades reales de 

aplicación y de los resultados obtenidos en condiciones 

concretas. 

La diversidad sociocultural también exige evitar 

interpretaciones que atribuyan diferencias de rendimiento 
académico exclusivamente a características 

neurobiológicas. Los estudiantes desarrollan sus 
capacidades mediante experiencias familiares, 

comunitarias y escolares que proporcionan oportunidades 
distintas. Las desigualdades económicas y territoriales 

pueden influir en el acceso a materiales, apoyos y 
experiencias educativas complementarias. En 

consecuencia, la comprensión de las diferencias cognitivas 
requiere considerar las condiciones sociales sin convertirlas 

en explicaciones deterministas. El reconocimiento de estas 
relaciones permite construir interpretaciones más 

responsables sobre el desarrollo y las oportunidades de 

aprendizaje. 
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La formación docente representa un ámbito prioritario 
para fortalecer la utilización crítica de conocimientos 

neurocientíficos. Los profesionales de la educación 
necesitan comprender los fundamentos generales del 

desarrollo cerebral, pero también desarrollar capacidades 
para examinar la calidad de las investigaciones y reconocer 

sus limitaciones. Esta formación debe diferenciar entre 
evidencia consolidada, hipótesis plausibles y afirmaciones 

que requieren mayor investigación. Asimismo, necesita 
proporcionar criterios para evaluar propuestas educativas 

que utilizan terminología neurocientífica, evitando que la 
apariencia de innovación sustituya la demostración de 

resultados. 

La colaboración interdisciplinaria constituye otra 

condición fundamental. Los investigadores en 
neurociencia pueden contribuir a explicar determinados 

mecanismos biológicos, mientras que los especialistas en 
psicología aportan conocimientos sobre procesos 

cognitivos y diferencias individuales. Los investigadores 
educativos, por su parte, examinan la enseñanza, la 

evaluación y las condiciones institucionales. La integración 
de estas perspectivas requiere reconocer que ninguna 

disciplina posee una explicación completa del aprendizaje. 
La construcción de conocimientos interdisciplinarios 

depende de preguntas compartidas, procedimientos 
rigurosos y criterios de interpretación que respeten las 

particularidades de cada campo. 

La investigación educativa contemporánea también 
necesita fortalecer los procedimientos de evaluación de 

intervenciones. Los estudios deben establecer objetivos 
claros, utilizar indicadores pertinentes y examinar los 

resultados mediante diseños adecuados. La existencia de 
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mejoras inmediatas no demuestra necesariamente efectos 
duraderos, mientras que la satisfacción de los participantes 

no constituye un indicador suficiente de desarrollo 
cognitivo. Por ello, las propuestas neuroeducativas 

requieren evaluar comprensión, retención, transferencia y 
participación mediante procedimientos que permitan 

identificar tanto sus contribuciones como sus limitaciones. 
Esta orientación fortalece la calidad de las decisiones 

pedagógicas y reduce el riesgo de adoptar intervenciones 

basadas exclusivamente en expectativas. 

La comunicación científica representa una responsabilidad 
complementaria. Los resultados de investigaciones 

complejas necesitan difundirse de manera comprensible 
para los profesionales de la educación, pero sin eliminar las 

condiciones y limitaciones que determinan su 
interpretación. Las afirmaciones excesivamente 

simplificadas pueden favorecer expectativas poco realistas 
y contribuir a la circulación de neuromitos. Por 

consiguiente, la divulgación científica debe diferenciar 
entre hallazgos empíricos, explicaciones teóricas y 

aplicaciones pedagógicas todavía no demostradas. Esta 
distinción permite fortalecer una cultura profesional 

fundamentada en la evaluación crítica de la evidencia. 

Desde una perspectiva epistemológica, la neuroeducación 
debe comprenderse como un campo de articulación 

interdisciplinaria y no como una disciplina destinada a 
sustituir los fundamentos tradicionales de la educación. Su 

valor reside en ampliar las explicaciones disponibles sobre 
determinados procesos relacionados con el aprendizaje y 

en contribuir a formular preguntas científicamente 
relevantes. Sin embargo, las decisiones pedagógicas 

requieren considerar objetivos formativos, conocimientos 
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disciplinares, características de los estudiantes y 
condiciones institucionales. La integración crítica permite 

reconocer las contribuciones de la neurociencia sin 

establecer relaciones de subordinación entre disciplinas. 

La propuesta de cuatro niveles desarrollada en este 
apartado permite sintetizar esta perspectiva mediante una 

distinción entre mecanismos neurobiológicos, procesos 
cognitivos, resultados pedagógicos y pertinencia 

sociocultural. Su principal contribución consiste en ofrecer 
un criterio de análisis para examinar las afirmaciones que 

pretenden relacionar funcionamiento cerebral y enseñanza. 
La solidez de una propuesta neuroeducativa depende de la 

coherencia entre estos niveles y de la calidad de la evidencia 
utilizada para establecer sus relaciones. Esta interpretación 

evita convertir la neurociencia en una autoridad 
incuestionable y reconoce que la comprensión del 

aprendizaje requiere integrar diferentes formas de 

conocimiento. 

En definitiva, las neurociencias han proporcionado aportes 

relevantes para comprender determinados mecanismos 
relacionados con el desarrollo cerebral, la plasticidad y la 

organización de las funciones cognitivas. Sin embargo, sus 
resultados presentan limitaciones metodológicas, 

epistemológicas y contextuales que impiden establecer 
aplicaciones pedagógicas directas sin investigaciones 

complementarias. La reproducibilidad de los hallazgos, la 
validez de las inferencias, la transferencia de los resultados 

y la pertinencia sociocultural constituyen criterios 
fundamentales para evaluar sus posibles contribuciones 

educativas. Desde esta perspectiva, la neuroeducación 
necesita desarrollarse mediante una relación crítica entre 

investigación científica y práctica pedagógica. 
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El reconocimiento de estos aportes y limitaciones permite 
cerrar el primer capítulo mediante una comprensión del 

aprendizaje fundamentada en la interacción entre procesos 
neurobiológicos, capacidades cognitivas, experiencias 

educativas y condiciones socioculturales. La neurociencia 
contribuye a explicar determinados mecanismos del 

desarrollo humano, pero la construcción de competencias 
requiere experiencias pedagógicas que permitan adquirir, 

organizar y utilizar conocimientos. Esta articulación 
establece las bases para examinar, en el capítulo siguiente, 

los procesos cognitivos relacionados con la atención, la 
memoria, las funciones ejecutivas, el razonamiento y el 

lenguaje, reconociendo que su desarrollo depende de 
relaciones dinámicas entre características individuales y 

oportunidades educativas. 

Capítulo II. Procesos cognitivos y desarrollo de 

competencias en estudiantes de educación básica 

2.1. Atención, percepción y memoria como procesos 
fundamentales del aprendizaje 

La comprensión de los procesos cognitivos que 

intervienen en el aprendizaje constituye una condición 
fundamental para analizar cómo los estudiantes adquieren, 

organizan, interpretan y utilizan conocimientos durante la 
educación básica. Entre estos procesos, la atención, la 

percepción y la memoria desempeñan funciones esenciales 
porque participan en la selección de información, la 

construcción de representaciones significativas y la 
conservación de experiencias que pueden recuperarse 

posteriormente. Sin embargo, estas funciones no operan 
como mecanismos independientes ni se desarrollan 

mediante una secuencia estrictamente lineal. Su 
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funcionamiento involucra relaciones dinámicas con los 
conocimientos previos, las características de las tareas, las 

experiencias individuales y las condiciones del entorno 
educativo. Desde una perspectiva neuroeducativa, 

comprender estas interacciones permite superar las 
explicaciones que reducen el aprendizaje a la recepción 

pasiva de estímulos y reconocer que la construcción del 
conocimiento constituye un proceso activo de 

interpretación, elaboración y reorganización de 

información. 

La atención puede comprenderse como un conjunto de 
mecanismos que permiten orientar y distribuir recursos de 

procesamiento hacia determinados estímulos, 
representaciones u objetivos. Su función no consiste 

exclusivamente en mantener la mirada sobre una actividad, 
sino en seleccionar información relevante, regular la 

respuesta ante estímulos competitivos y sostener 
determinadas operaciones cognitivas durante el tiempo 

necesario. Posner y Petersen (1990) propusieron una 
organización funcional de los sistemas atencionales que 

permitió distinguir mecanismos relacionados con la 
orientación, el estado de alerta y el control ejecutivo. Esta 

perspectiva contribuyó a comprender que la atención no 
representa una capacidad única e indiferenciada, sino un 

conjunto de procesos parcialmente especializados que 

interactúan durante las actividades cognitivas. 

Posteriormente, Petersen y Posner (2012) revisaron los 

avances relacionados con las redes atencionales, 
destacando la importancia de comprender sus 

fundamentos funcionales y sus relaciones con otros 
procesos cognitivos. Estos aportes permiten reconocer 

que la atención involucra mecanismos de orientación hacia 



93 

 

información relevante, mantenimiento de condiciones de 
alerta y regulación de respuestas ante demandas 

cambiantes. Sin embargo, la identificación de redes 
neuronales relacionadas con determinadas funciones no 

implica que las actividades escolares puedan clasificarse 
mediante correspondencias directas con sistemas 

cerebrales aislados. La atención constituye una función 
distribuida cuya manifestación depende de la naturaleza de 

las tareas y de las condiciones en que se desarrolla la 

actividad. 

La atención selectiva permite priorizar determinada 
información frente a estímulos que compiten por los 

recursos cognitivos. Durante una clase, por ejemplo, un 
estudiante puede necesitar concentrarse en una explicación 

mientras existen conversaciones, movimientos u otros 
acontecimientos en el entorno. Sin embargo, la capacidad 

para seleccionar información relevante no depende 
únicamente de una disposición individual. La claridad de 

las instrucciones, la organización de los materiales y los 
conocimientos previos pueden influir en la identificación 

de los elementos que requieren mayor procesamiento. Por 
consiguiente, las dificultades de atención no deben 

interpretarse automáticamente como deficiencias 
personales, puesto que también pueden relacionarse con 

condiciones educativas que incrementan innecesariamente 

las demandas cognitivas. 

La atención sostenida se relaciona con la capacidad para 

mantener recursos de procesamiento orientados hacia una 
actividad durante un período determinado. Su 

funcionamiento resulta relevante para tareas que requieren 
continuidad, como la lectura comprensiva, la resolución de 

problemas y la elaboración de textos. Sin embargo, 
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mantener la atención no significa permanecer inmóvil ni 
sostener una concentración idéntica durante toda la 

actividad. Las demandas atencionales pueden variar según 
la complejidad de los contenidos, la familiaridad con los 

procedimientos y las oportunidades para reorganizar el 
esfuerzo. Esta consideración cuestiona las interpretaciones 

que establecen tiempos universales de concentración para 

todos los estudiantes de una misma edad. 

La atención dividida constituye otro aspecto relevante, 
aunque su denominación puede generar interpretaciones 

incorrectas. En determinadas situaciones, las personas 
realizan actividades simultáneas, pero ello no significa que 

puedan procesar ilimitadamente varias tareas complejas sin 
interferencias. Cuando dos actividades requieren recursos 

cognitivos semejantes, pueden producirse dificultades 
relacionadas con la selección y coordinación de respuestas. 

En el ámbito escolar, esta situación puede manifestarse 
cuando un estudiante intenta comprender una explicación 

mientras desarrolla otra actividad que exige razonamiento 
consciente. Por ello, la simultaneidad de tareas debe 

analizarse considerando sus demandas y el grado de 

automatización de los procedimientos involucrados. 

La atención alternante permite modificar el foco de 

procesamiento entre actividades o criterios diferentes. Esta 
capacidad resulta relevante cuando los estudiantes 

necesitan revisar información, cambiar procedimientos o 
responder a nuevas instrucciones. Sin embargo, los 

cambios frecuentes de actividad pueden generar costos 
cognitivos, especialmente cuando las tareas requieren 

mantener objetivos y reorganizar estrategias. La 
flexibilidad para alternar entre demandas no debe 

confundirse con la capacidad para realizar múltiples 
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actividades complejas sin consecuencias sobre el 
desempeño. Esta distinción permite comprender que la 

organización de experiencias escolares necesita considerar 

las exigencias de transición y coordinación entre tareas. 

La investigación contemporánea sobre atención ha 
contribuido a examinar sus relaciones con la memoria de 

trabajo, el control cognitivo y las diferencias individuales. 
Sin embargo, estas asociaciones no permiten considerar la 

atención como una capacidad general que determina de 
manera uniforme todos los resultados escolares. Un 

estudiante puede mostrar un desempeño adecuado en 
actividades que requieren concentración prolongada y 

experimentar dificultades en tareas que demandan 
seleccionar información entre estímulos competitivos. 

Estas diferencias evidencian que la evaluación de los 
procesos atencionales necesita considerar las 

características específicas de las actividades y evitar 
conclusiones basadas exclusivamente en observaciones 

generales del comportamiento. 

La percepción constituye otro proceso fundamental para 
comprender la construcción del conocimiento. Puede 

definirse como el conjunto de operaciones mediante las 
cuales el sistema cognitivo organiza e interpreta 

información procedente de los sentidos, permitiendo 
construir representaciones de objetos, acontecimientos y 

relaciones. Sin embargo, la percepción no equivale a una 
reproducción exacta de la realidad. Su funcionamiento 

depende de la interacción entre información sensorial, 
expectativas, conocimientos previos y características del 

contexto. Goldstein (2019) explica que los procesos 
perceptivos involucran mecanismos de organización e 
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interpretación que permiten reconocer patrones y atribuir 

significado a la información disponible. 

La percepción visual desempeña un papel relevante en 
numerosas actividades escolares, especialmente aquellas 

relacionadas con lectura, escritura, geometría y 
representación gráfica. Reconocer letras, identificar 

relaciones espaciales e interpretar diagramas requiere 
coordinar información visual con conocimientos 

previamente adquiridos. Sin embargo, la presencia de 
estímulos visuales no garantiza automáticamente su 

comprensión. Un estudiante puede observar una 
representación gráfica sin identificar las relaciones 

conceptuales que expresa, especialmente cuando carece de 
conocimientos suficientes para interpretarla. Por 

consiguiente, la percepción visual debe comprenderse 
como un proceso de construcción de significado y no 

exclusivamente como una capacidad para detectar 

características físicas. 

La percepción auditiva también participa en el aprendizaje 

mediante el reconocimiento e interpretación de 
información sonora. La comprensión de explicaciones 

orales requiere identificar secuencias lingüísticas, 
diferenciar información relevante y establecer relaciones 

con conocimientos disponibles. Sin embargo, escuchar no 
equivale necesariamente a comprender. Las dificultades 

para interpretar instrucciones pueden relacionarse con la 
complejidad del lenguaje, la familiaridad con los conceptos 

y las condiciones acústicas del entorno. Esta distinción 
resulta fundamental para evitar atribuir automáticamente 

los problemas de comprensión oral a dificultades 

sensoriales o atencionales. 
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La percepción multisensorial permite integrar información 
procedente de diferentes modalidades, contribuyendo a 

construir representaciones más amplias de determinadas 
experiencias. En el ámbito educativo, las actividades 

pueden combinar lenguaje oral, información escrita, 
representaciones visuales y manipulación de materiales. Sin 

embargo, la incorporación simultánea de múltiples 
estímulos no garantiza una mejora del aprendizaje. Su 

utilidad depende de la coherencia entre las fuentes de 
información y de las demandas cognitivas que generan. 

Cuando los recursos presentan contenidos contradictorios 
o irrelevantes, pueden dificultar la comprensión en lugar 

de favorecerla. 

La investigación sobre aprendizaje multimedia 

proporciona un marco relevante para interpretar estas 
relaciones. Mayer (2021) sostiene que el aprendizaje 

mediante palabras e imágenes depende de procesos de 
selección, organización e integración de información. Esta 

perspectiva permite comprender que los recursos 
multimedia pueden favorecer la construcción de 

representaciones cuando se diseñan de acuerdo con las 
características del procesamiento cognitivo. Sin embargo, 

la presencia de imágenes, sonidos o animaciones no 
constituye por sí misma un indicador de calidad educativa. 

La eficacia de los materiales depende de su capacidad para 
orientar la atención hacia información pertinente y facilitar 

relaciones conceptuales. 

La relación entre percepción y conocimientos previos 
adquiere especial importancia porque la interpretación de 

información no se produce desde una posición 
cognitivamente neutral. Los estudiantes utilizan 

experiencias anteriores para reconocer patrones, anticipar 
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acontecimientos y atribuir significado a nuevos estímulos. 
Sin embargo, estas expectativas también pueden producir 

interpretaciones incorrectas cuando la información 
disponible se comprende mediante esquemas insuficientes. 

En consecuencia, el aprendizaje requiere oportunidades 
para contrastar percepciones iniciales con evidencias y 

reorganizar representaciones cuando aparecen 
contradicciones. Esta perspectiva permite comprender que 

percibir y aprender constituyen procesos relacionados, 

pero no equivalentes. 

La memoria representa un conjunto de sistemas y procesos 
que permiten codificar, mantener, transformar y recuperar 

información. Su importancia para el aprendizaje resulta 
evidente porque la construcción de conocimientos 

requiere establecer relaciones entre experiencias anteriores 
y nuevas situaciones. Sin embargo, la memoria no debe 

interpretarse como un depósito pasivo en el que se 
almacenan contenidos de manera permanente e inalterable. 

La investigación cognitiva ha demostrado que los 
recuerdos involucran procesos de organización y 

reconstrucción que pueden modificarse mediante nuevas 
experiencias. Esta comprensión cuestiona las 

interpretaciones que equiparan aprender con repetir 

información sin establecer relaciones significativas. 

El modelo multialmacén propuesto por Atkinson y 

Shiffrin (1968) constituye un antecedente relevante para 
comprender diferentes procesos de procesamiento y 

conservación de información. Su propuesta distinguió 
componentes relacionados con registros sensoriales, 

almacenamiento a corto plazo y memoria a largo plazo. 
Aunque los modelos contemporáneos han desarrollado 

explicaciones más complejas, esta formulación contribuyó 
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a establecer una base conceptual para examinar las 
relaciones entre atención, codificación y recuperación. Sin 

embargo, sus componentes no deben interpretarse como 
estructuras anatómicas independientes ni como 

compartimentos físicos claramente delimitados dentro del 

cerebro. 

La memoria de trabajo constituye una dimensión 
especialmente relevante para comprender las actividades 

escolares. Baddeley y Hitch (1974) propusieron un modelo 
que permitió superar la concepción de la memoria a corto 

plazo como un sistema exclusivamente destinado al 
almacenamiento temporal. Posteriormente, Baddeley 

(2000) incorporó el concepto de búfer episódico para 
explicar determinadas funciones de integración de 

información. Desde esta perspectiva, la memoria de 
trabajo participa en el mantenimiento y procesamiento 

temporal de información necesaria para desarrollar 
actividades cognitivas complejas. Sin embargo, su 

funcionamiento depende de las características de las tareas 

y de los conocimientos disponibles. 

Durante la resolución de un problema matemático, por 

ejemplo, los estudiantes pueden necesitar mantener datos 
relevantes, recordar procedimientos y verificar relaciones 

entre operaciones. Estas actividades involucran demandas 
de memoria de trabajo que pueden variar según la 

familiaridad con los contenidos. Cuando determinados 
procedimientos se encuentran suficientemente aprendidos, 

pueden requerir menos recursos conscientes y facilitar la 
atención hacia aspectos más complejos. Por consiguiente, 

las dificultades observadas durante una tarea no deben 
atribuirse automáticamente a limitaciones de memoria de 
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trabajo, puesto que también pueden relacionarse con 

conocimientos insuficientes o instrucciones poco claras. 

La memoria a largo plazo permite conservar 
conocimientos y experiencias que pueden recuperarse 

posteriormente. Sin embargo, no constituye un sistema 
homogéneo. Tulving (1972) distinguió entre memoria 

episódica y memoria semántica, proporcionando un marco 
para comprender diferentes formas de representación de 

experiencias y conocimientos. La memoria episódica se 
relaciona con acontecimientos situados en contextos 

personales, mientras que la memoria semántica comprende 
conocimientos generales y significados que pueden 

utilizarse independientemente de una experiencia 
específica. Estas distinciones contribuyen a comprender 

que recordar un acontecimiento escolar y dominar un 
concepto académico representan procesos relacionados, 

pero diferentes. 

La memoria procedimental constituye otra dimensión 
relevante para el aprendizaje. Participa en la adquisición y 

ejecución de habilidades que pueden desarrollarse 
mediante práctica y experiencia. En el ámbito escolar, 

determinados procedimientos relacionados con escritura, 
cálculo o utilización de herramientas pueden adquirir 

mayor fluidez a medida que se practican. Sin embargo, la 
automatización de procedimientos no equivale 

necesariamente a comprensión conceptual. Un estudiante 
puede ejecutar correctamente una operación matemática 

sin comprender completamente sus fundamentos. Por 
ello, la enseñanza necesita reconocer la importancia de la 

práctica y, simultáneamente, proporcionar oportunidades 
para construir explicaciones y utilizar conocimientos en 

situaciones diversas. 
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La codificación constituye un proceso fundamental para 
comprender cómo la información puede incorporarse a 

representaciones de memoria. Su eficacia depende de 
diferentes condiciones, entre ellas la atención, los 

conocimientos previos y la organización del material. Craik 
y Lockhart (1972) propusieron una perspectiva basada en 

niveles de procesamiento, destacando la importancia de las 
operaciones realizadas sobre la información. Aunque esta 

propuesta ha sido discutida y desarrollada posteriormente, 
contribuyó a cuestionar las concepciones que consideran 

la repetición superficial como condición suficiente para 
construir recuerdos duraderos. Desde una perspectiva 

educativa, resulta relevante reconocer que la elaboración 
conceptual puede favorecer formas de procesamiento más 

significativas. 

La organización de información también participa en la 

construcción de conocimientos. Los estudiantes pueden 
establecer relaciones entre conceptos, identificar categorías 

y construir estructuras que faciliten la recuperación 
posterior. Sin embargo, estas estrategias requieren 

conocimientos suficientes para reconocer conexiones 
pertinentes. Una clasificación incorrecta puede fortalecer 

interpretaciones equivocadas si no se acompaña de 
oportunidades para revisar los criterios utilizados. Por 

consiguiente, la organización de contenidos necesita 
fundamentarse en relaciones conceptuales válidas y no 

exclusivamente en procedimientos formales de 

agrupación. 

La consolidación de la memoria comprende procesos 

mediante los cuales determinadas representaciones 
experimentan transformaciones que pueden contribuir a 

su estabilidad y disponibilidad posterior. Rasch y Born 
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(2013) examinan la participación del sueño en procesos de 
consolidación, destacando relaciones complejas entre 

diferentes etapas del descanso y sistemas de memoria. 
Estos aportes permiten comprender que el aprendizaje no 

termina necesariamente cuando concluye una actividad 
escolar. Sin embargo, la evidencia sobre sueño y 

consolidación no justifica establecer recomendaciones 
pedagógicas universales basadas exclusivamente en 

determinados indicadores neurofisiológicos. Su 
interpretación requiere considerar las características del 

aprendizaje y las condiciones individuales. 

La recuperación de información constituye otro proceso 

esencial. Recordar no representa únicamente acceder de 
manera pasiva a contenidos almacenados, puesto que los 

procesos de recuperación pueden influir en la 
disponibilidad posterior de determinados conocimientos. 

Roediger y Karpicke (2006) demostraron que las 
actividades de recuperación pueden favorecer la retención 

a largo plazo en determinadas condiciones. Estos hallazgos 
proporcionan fundamentos para comprender la 

importancia de recuperar activamente información, 
aunque su eficacia depende de la naturaleza de los 

contenidos y de las características de las actividades. La 
recuperación debe diferenciarse de la repetición mecánica 

cuando el objetivo consiste en desarrollar comprensión y 

capacidad de aplicación. 

La práctica distribuida constituye otra estrategia respaldada 

por investigaciones sobre memoria y aprendizaje. Cepeda 
et al. (2006), mediante una revisión cuantitativa, 

examinaron los efectos de distribuir temporalmente las 
oportunidades de estudio. Sus resultados contribuyeron a 

comprender que la organización temporal de la práctica 
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puede influir en la retención posterior. Sin embargo, la 
distribución óptima depende de diferentes condiciones, 

entre ellas los intervalos de aprendizaje y los períodos 
previstos para recuperar información. Por ello, las 

recomendaciones educativas deben evitar fórmulas rígidas 
y considerar las características de los contenidos y los 

objetivos formativos. 

La investigación contemporánea sobre estrategias de 

aprendizaje ha permitido integrar estos conocimientos 
mediante revisiones sistemáticas. Dunlosky et al. (2013) 

examinaron diferentes técnicas utilizadas por estudiantes y 
encontraron respaldo importante para procedimientos 

como la práctica de recuperación y la distribución temporal 
del estudio. Estos resultados permiten diferenciar entre 

estrategias que producen sensaciones inmediatas de 
familiaridad y aquellas que favorecen la retención 

posterior. Sin embargo, la eficacia de una técnica no debe 
considerarse independiente del contenido ni de los 

conocimientos previos. Las decisiones pedagógicas 
requieren comprender las condiciones bajo las cuales una 

estrategia produce resultados relevantes. 

La metacognición también participa en las relaciones entre 
atención y memoria, aunque su desarrollo específico 

corresponde a otros apartados del libro. Los estudiantes 
pueden interpretar incorrectamente su propio aprendizaje 

cuando confunden la facilidad para reconocer información 
con la capacidad para recuperarla o utilizarla de manera 

independiente. Esta dificultad evidencia que la experiencia 
subjetiva de familiaridad no constituye necesariamente un 

indicador confiable de dominio conceptual. La 
comprensión de estos procesos puede contribuir a 

interpretar determinadas decisiones de estudio, pero su 
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aplicación requiere oportunidades para contrastar las 

percepciones individuales con resultados observables. 

La relación entre atención, percepción y memoria permite 
comprender que el aprendizaje constituye un proceso de 

interacción entre selección, interpretación y conservación 
de información. La atención participa en la orientación de 

recursos hacia determinados elementos, mientras que la 
percepción contribuye a organizar e interpretar los 

estímulos disponibles. La memoria permite establecer 
relaciones con experiencias previas y recuperar 

conocimientos necesarios para comprender nuevas 
situaciones. Sin embargo, estas funciones se influyen 

mutuamente y no deben representarse como etapas 
completamente independientes. Los conocimientos 

almacenados pueden orientar la percepción, mientras que 
las expectativas perceptivas pueden modificar la selección 

atencional. 

Un ejemplo de esta interacción puede observarse durante 
la comprensión lectora. El estudiante necesita identificar 

símbolos escritos, reconocer palabras, mantener 
información relevante y relacionar las ideas del texto con 

conocimientos previos. Estas operaciones involucran 
procesos perceptivos, atencionales y de memoria que se 

coordinan durante la construcción de significado. Sin 
embargo, la comprensión no depende exclusivamente de 

la eficiencia de estos procesos, puesto que también 
requiere conocimientos lingüísticos y estrategias de 

interpretación. Esta consideración evidencia que las 
funciones cognitivas constituyen condiciones necesarias 

para determinadas actividades, pero no explicaciones 

suficientes del aprendizaje disciplinar. 
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La resolución de problemas matemáticos ofrece otro 
ejemplo relevante. Los estudiantes necesitan interpretar 

representaciones, seleccionar información pertinente y 
recuperar procedimientos o conceptos previamente 

aprendidos. Las demandas cognitivas pueden variar 
considerablemente según la complejidad de la tarea y la 

familiaridad con los contenidos. Una dificultad puede 
relacionarse con problemas de interpretación, 

conocimientos insuficientes o exigencias elevadas de 
procesamiento temporal. Por ello, la comprensión de los 

procesos cognitivos permite formular hipótesis sobre el 
desempeño, pero no sustituye la evaluación pedagógica de 

los conocimientos y estrategias utilizados. 

La investigación sobre carga cognitiva proporciona una 

perspectiva complementaria para comprender estas 
relaciones. Sweller (1988) planteó que las demandas de 

procesamiento pueden influir en el aprendizaje, 
especialmente cuando las tareas requieren coordinar 

información compleja. Los desarrollos posteriores de esta 
perspectiva han contribuido a examinar cómo la 

organización de materiales y actividades puede modificar 
las exigencias cognitivas. Sin embargo, la carga cognitiva 

no debe interpretarse como una cantidad fija que pueda 
medirse directamente mediante la observación del 

comportamiento. Su análisis requiere considerar las 
características de las tareas y los conocimientos 

disponibles. 

La organización de experiencias educativas puede 
contribuir a reducir demandas innecesarias de 

procesamiento cuando los materiales presentan 
información clara y relaciones conceptuales identificables. 

Sin embargo, reducir la complejidad superficial no significa 
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eliminar los desafíos intelectuales necesarios para 
aprender. Una tarea puede requerir razonamiento 

profundo y resultar pedagógicamente pertinente cuando 
proporciona apoyos adecuados. La distinción entre 

dificultad relevante y demandas innecesarias permite 
comprender que la calidad educativa no depende 

exclusivamente de simplificar contenidos, sino de 
organizar experiencias que favorezcan la construcción 

progresiva de conocimientos. 

La variabilidad individual constituye una característica 

fundamental de los procesos atencionales, perceptivos y 
mnésicos. Los estudiantes presentan diferencias en sus 

conocimientos, experiencias y formas de responder a 
determinadas demandas. Estas diferencias no deben 

interpretarse automáticamente como indicadores de 
capacidades permanentes o dificultades neurobiológicas. 

Un desempeño limitado en una actividad puede 
modificarse cuando cambian las condiciones de 

presentación, los conocimientos disponibles o las 
oportunidades de práctica. Por ello, la evaluación de los 

procesos cognitivos requiere considerar las características 
de las tareas y evitar generalizaciones basadas en resultados 

aislados. 

La educación inclusiva amplía esta comprensión al 
reconocer que las barreras de acceso a la información 

pueden influir en la participación de los estudiantes. Las 
dificultades sensoriales, lingüísticas o cognitivas pueden 

requerir apoyos específicos para comprender instrucciones 
y utilizar materiales. Sin embargo, proporcionar recursos 

accesibles no significa reducir automáticamente las 
expectativas de aprendizaje. La finalidad consiste en crear 

condiciones que permitan participar en actividades 
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intelectualmente significativas. Esta perspectiva reconoce 
que las capacidades cognitivas se manifiestan mediante 

relaciones entre características individuales y 

oportunidades proporcionadas por el entorno. 

En el contexto ecuatoriano, la diversidad territorial, 
cultural y lingüística plantea desafíos particulares para 

comprender los procesos cognitivos en educación básica. 
Los estudiantes pueden desarrollar sus experiencias 

escolares en instituciones con condiciones diferentes de 
acceso a materiales, tecnologías y recursos pedagógicos. 

Estas diferencias no representan indicadores directos de 
capacidad atencional, perceptiva o mnésica. La 

comprensión de los desempeños requiere reconocer que 
las oportunidades educativas influyen en los 

conocimientos disponibles y en las estrategias utilizadas 
para resolver tareas. Por consiguiente, las interpretaciones 

neuroeducativas deben evitar atribuir las desigualdades 

escolares exclusivamente a características individuales. 

La diversidad lingüística también constituye una dimensión 

relevante. Los estudiantes que utilizan diferentes lenguas o 
variedades lingüísticas pueden interpretar determinadas 

instrucciones escolares mediante conocimientos y 
experiencias particulares. Las dificultades de comprensión 

no deben confundirse automáticamente con problemas 
perceptivos o de memoria, puesto que pueden relacionarse 

con la familiaridad con el lenguaje académico utilizado. 
Esta consideración resulta especialmente importante en 

contextos interculturales, donde las experiencias 
educativas necesitan reconocer las características 

lingüísticas de las comunidades. La evaluación de los 
procesos cognitivos debe diferenciar entre dificultades de 
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procesamiento y barreras relacionadas con la presentación 

de información. 

La investigación neuroeducativa también requiere 
reconocer las limitaciones de los procedimientos utilizados 

para estudiar atención, percepción y memoria. Las pruebas 
cognitivas proporcionan información sobre desempeños 

observables en condiciones específicas, pero no 
representan mediciones completas de capacidades 

individuales. Los resultados pueden variar según la 
familiaridad con las tareas, la comprensión de 

instrucciones y las condiciones de evaluación. De manera 
semejante, los indicadores neurobiológicos relacionados 

con determinadas funciones no permiten establecer 
diagnósticos educativos independientes de una valoración 

integral. Esta precaución resulta fundamental para evitar 

interpretaciones reduccionistas. 

La formación docente puede beneficiarse de estos 

conocimientos cuando contribuyen a comprender las 
exigencias cognitivas de las actividades escolares. 

Reconocer que determinadas tareas requieren seleccionar 
información, mantener representaciones temporales y 

recuperar conocimientos permite examinar la organización 
de las experiencias educativas. Sin embargo, esta 

comprensión no debe transformarse en recomendaciones 
universales desvinculadas de los contenidos y contextos. 

La enseñanza necesita integrar evidencia científica, 
conocimientos disciplinares y evaluación pedagógica para 

establecer decisiones pertinentes. 

La relación entre atención, percepción y memoria también 
permite cuestionar concepciones tradicionales que 

equiparan aprender con escuchar, observar o repetir 
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información. La exposición a contenidos no garantiza su 
interpretación, mientras que la repetición puede producir 

familiaridad sin comprensión profunda. El aprendizaje 
requiere establecer relaciones, construir representaciones y 

utilizar conocimientos en situaciones diversas. Esta 
perspectiva reconoce la importancia de los procesos 

cognitivos fundamentales, pero evita reducir la formación 

intelectual a operaciones aisladas de procesamiento. 

Desde una perspectiva integradora, la atención participa en 
la selección y regulación de información relevante; la 

percepción contribuye a organizar e interpretar los 
estímulos disponibles; y la memoria permite conservar, 

transformar y recuperar conocimientos. Estas funciones 
mantienen relaciones recíprocas y se manifiestan de 

manera diferente según las características de las 
actividades. Su desarrollo durante la educación básica 

depende de procesos neurobiológicos, experiencias 
individuales y oportunidades pedagógicas. Por ello, la 

comprensión del aprendizaje requiere reconocer tanto sus 
fundamentos cognitivos como las condiciones educativas 

en las que se construyen competencias. 

En definitiva, la atención, la percepción y la memoria 
constituyen procesos fundamentales para comprender 

cómo los estudiantes adquieren y utilizan conocimientos 
durante la educación básica. Las investigaciones 

neurocientíficas y psicológicas han permitido ampliar las 
explicaciones sobre sus mecanismos y relaciones 

funcionales, proporcionando fundamentos para 
interpretar determinadas experiencias escolares. Sin 

embargo, estas capacidades no deben considerarse factores 
independientes que determinan automáticamente el 

rendimiento académico. Su funcionamiento se relaciona 
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con los conocimientos previos, las características de las 
tareas y las oportunidades educativas disponibles. Desde 

esta perspectiva, la neuroeducación contribuye a 
comprender el aprendizaje como un proceso activo de 

selección, interpretación, organización y recuperación de 
información, cuya finalidad educativa consiste en favorecer 

el desarrollo progresivo de competencias cognitivas. 

La comprensión de estas relaciones establece una base 

conceptual para analizar posteriormente las funciones 
ejecutivas, especialmente aquellas relacionadas con 

planificación, autorregulación y flexibilidad cognitiva. 
Estos procesos permiten ampliar la explicación sobre 

cómo los estudiantes organizan sus comportamientos, 
supervisan sus estrategias y responden a situaciones 

cambiantes. Su estudio requiere mantener una perspectiva 
integradora que reconozca las relaciones entre procesos 

cognitivos, experiencias educativas y condiciones 
socioculturales, evitando interpretaciones que reduzcan el 

aprendizaje a mecanismos aislados del funcionamiento 

cerebral. 

2.2. Funciones ejecutivas: planificación, autorregulación y 

flexibilidad cognitiva 

El desarrollo de las competencias cognitivas durante la 
educación básica comprende la adquisición progresiva de 

capacidades que permiten a los estudiantes organizar sus 
acciones, establecer objetivos, supervisar procedimientos y 

modificar estrategias frente a situaciones que demandan 
respuestas deliberadas. Estas capacidades adquieren 

especial importancia cuando las actividades escolares 
requieren interpretar información, resolver problemas, 

construir argumentos o desarrollar proyectos cuya 
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ejecución no puede depender exclusivamente de 
respuestas automáticas. En este contexto, las funciones 

ejecutivas constituyen un conjunto de procesos cognitivos 
relacionados con el control y la regulación del 

comportamiento orientado hacia metas. Su estudio 
permite comprender cómo los estudiantes coordinan 

diferentes recursos mentales para responder a las 
exigencias del aprendizaje, aunque sus manifestaciones no 

pueden explicarse únicamente mediante características 
neurobiológicas. La organización de la actividad cognitiva 

se encuentra vinculada con los conocimientos previos, las 
experiencias educativas, las condiciones motivacionales y 

las oportunidades de participación que ofrece el entorno 

escolar. 

La investigación contemporánea reconoce que las 
funciones ejecutivas no representan una capacidad única e 

indiferenciada. Diamond (2013) identifica tres 
componentes fundamentales: control inhibitorio, memoria 

de trabajo y flexibilidad cognitiva, cuya interacción 
participa en actividades complejas como la planificación, el 

razonamiento y la resolución de problemas. El control 
inhibitorio permite regular determinadas respuestas o 

interferencias; la memoria de trabajo contribuye a 
mantener y manipular información relevante; y la 

flexibilidad cognitiva facilita la modificación de criterios o 
procedimientos cuando cambian las condiciones de una 

actividad. Estos componentes mantienen relaciones 
funcionales, pero no deben interpretarse como 

mecanismos completamente independientes. Su 
participación varía según las características de las tareas, los 

conocimientos disponibles y las exigencias del contexto. 
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Miyake et al. (2000) contribuyeron a establecer una 
comprensión de las funciones ejecutivas basada en la 

existencia de componentes diferenciables que comparten 
determinados procesos de control. Posteriormente, 

Friedman y Miyake (2017) profundizaron en la relación 
entre unidad y diversidad de las funciones ejecutivas, 

destacando la importancia de examinar tanto sus 
características compartidas como sus manifestaciones 

específicas. Esta perspectiva permite comprender que las 
actividades escolares requieren diferentes combinaciones 

de recursos ejecutivos y que las dificultades observadas 
durante una tarea no pueden atribuirse automáticamente a 

una única capacidad. Un estudiante puede mantener 
adecuadamente información relevante durante una 

actividad y, al mismo tiempo, experimentar dificultades 
cuando necesita modificar una estrategia previamente 

utilizada. 

La organización conceptual de las funciones ejecutivas 

también requiere considerar que los modelos teóricos no 
presentan una clasificación completamente uniforme. 

Algunos enfoques enfatizan componentes básicos de 
control cognitivo, mientras que otros incorporan procesos 

complejos relacionados con planificación, supervisión y 
regulación de objetivos. Estas diferencias responden, en 

parte, a los procedimientos utilizados para investigar el 
funcionamiento ejecutivo y a las características de las 

poblaciones estudiadas. En consecuencia, la identificación 
de componentes debe comprenderse como una 

herramienta explicativa y no como una representación 
definitiva de capacidades completamente separadas dentro 

del sistema cognitivo. 
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Desde una perspectiva neurobiológica, las funciones 
ejecutivas se relacionan con la coordinación de redes 

cerebrales distribuidas que involucran regiones 
prefrontales y sus conexiones con otras estructuras 

corticales y subcorticales. Miller y Cohen (2001) 
propusieron una interpretación integradora del 

funcionamiento prefrontal, destacando su participación en 
el mantenimiento de representaciones relevantes para 

orientar el comportamiento hacia objetivos. Esta 
contribución permite comprender el control cognitivo 

como un proceso de coordinación funcional, evitando 
atribuir cada operación ejecutiva a una estructura cerebral 

aislada. La participación de determinadas redes neuronales 
proporciona información sobre mecanismos relacionados 

con el comportamiento, pero no establece 
correspondencias directas entre regiones cerebrales y 

competencias académicas. 

Durante la infancia y la adolescencia, los procesos 

ejecutivos presentan trayectorias de desarrollo que 
involucran transformaciones progresivas en las 

capacidades de regulación cognitiva. Best y Miller (2010) 
examinaron estos cambios desde una perspectiva 

evolutiva, destacando que los diferentes componentes 
ejecutivos no necesariamente presentan patrones de 

desarrollo equivalentes. Esta heterogeneidad resulta 
importante porque las capacidades para organizar 

actividades, inhibir respuestas o modificar procedimientos 
pueden manifestarse de manera distinta según la edad y las 

experiencias individuales. No obstante, las trayectorias 
poblacionales no constituyen calendarios rígidos de 

desarrollo ni permiten establecer expectativas idénticas 

para todos los estudiantes. 
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La planificación representa una de las capacidades 
complejas relacionadas con el funcionamiento ejecutivo. 

Puede comprenderse como el proceso mediante el cual una 
persona representa objetivos, anticipa condiciones, 

organiza recursos y establece procedimientos para alcanzar 
resultados determinados. Su funcionamiento requiere 

coordinar diferentes operaciones cognitivas, entre ellas 
mantener información relevante, comparar alternativas y 

regular respuestas que pueden interferir con la actividad. 
Sin embargo, planificar no consiste exclusivamente en 

establecer una secuencia de acciones. También implica 
reconocer las características del problema, anticipar 

posibles dificultades y seleccionar estrategias coherentes 

con las condiciones disponibles. 

En el ámbito escolar, la planificación participa en 
actividades como la producción escrita, la resolución de 

problemas matemáticos y el desarrollo de proyectos. 
Durante la elaboración de un texto argumentativo, por 

ejemplo, el estudiante necesita identificar una intención 
comunicativa, seleccionar información pertinente, 

organizar ideas y establecer relaciones entre argumentos. 
Estas operaciones requieren recursos ejecutivos, pero 

también conocimientos lingüísticos y comprensión de las 
características del género textual. Por ello, las dificultades 

de planificación pueden relacionarse con limitaciones en 
los conocimientos disponibles y no necesariamente con 

problemas generales de control cognitivo. 

La planificación también implica anticipar consecuencias y 
considerar alternativas antes de ejecutar determinadas 

acciones. Cuando los estudiantes enfrentan problemas 
nuevos, pueden construir representaciones iniciales de la 

situación y seleccionar procedimientos que consideran 
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adecuados. Sin embargo, estas anticipaciones pueden 
modificarse a medida que se obtiene nueva información. 

La planificación debe comprenderse, por tanto, como un 
proceso dinámico que puede reorganizarse durante la 

ejecución de una tarea. Esta interpretación permite superar 
la concepción de que planificar significa establecer un 

procedimiento fijo que debe mantenerse 

independientemente de los resultados obtenidos. 

La autorregulación constituye una dimensión 
estrechamente relacionada con la planificación, aunque 

presenta un alcance conceptual más amplio. Puede 
comprenderse como el conjunto de procesos mediante los 

cuales las personas orientan, supervisan y modifican sus 
pensamientos, emociones y comportamientos en función 

de objetivos y condiciones contextuales. En el ámbito 
educativo, la autorregulación del aprendizaje involucra 

operaciones cognitivas, motivacionales y conductuales que 
permiten participar activamente en la construcción del 

conocimiento. Zimmerman (2002) destaca la importancia 
de establecer objetivos, seleccionar estrategias, supervisar 

el desempeño y reflexionar sobre los resultados. Esta 
perspectiva permite reconocer que la autorregulación 

académica no puede reducirse exclusivamente a los 

mecanismos básicos de control ejecutivo. 

La diferenciación entre funciones ejecutivas y aprendizaje 

autorregulado resulta fundamental para evitar 
superposiciones conceptuales. Las funciones ejecutivas 

comprenden procesos de control cognitivo que participan 
en múltiples actividades, mientras que el aprendizaje 

autorregulado involucra la utilización de estrategias 
orientadas hacia objetivos educativos específicos. Aunque 

ambos constructos mantienen relaciones importantes, el 
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segundo incorpora dimensiones relacionadas con 
motivación, conocimientos metacognitivos y condiciones 

de participación. Por consiguiente, un estudiante puede 
disponer de determinados recursos ejecutivos y 

experimentar dificultades para regular su aprendizaje 
cuando desconoce estrategias pertinentes o carece de 

oportunidades para comprender los objetivos de una 

actividad. 

La metacognición constituye un componente relevante de 
la autorregulación académica, pero tampoco debe 

considerarse equivalente a ella. Flavell (1979) contribuyó a 
establecer fundamentos para comprender el conocimiento 

que las personas desarrollan sobre sus propios procesos 
cognitivos. Desde esta perspectiva, la metacognición 

involucra conocimientos y procesos de supervisión 
relacionados con la actividad mental. La autorregulación 

del aprendizaje, en cambio, comprende un conjunto más 
amplio de operaciones que también incorpora aspectos 

motivacionales, emocionales y conductuales. Esta 
distinción permite comprender que reconocer una 

dificultad no garantiza disponer de recursos suficientes 
para modificarla y que la regulación requiere articular 

conocimientos, estrategias y condiciones de participación. 

Los procesos autorregulatorios pueden manifestarse antes, 
durante y después de una actividad académica. Antes de 

iniciar una tarea, los estudiantes pueden establecer 
objetivos y anticipar procedimientos; durante su ejecución, 

supervisan avances y reconocen dificultades; 
posteriormente, interpretan resultados y consideran 

modificaciones. Sin embargo, estas operaciones no 
constituyen necesariamente una secuencia lineal. La 

identificación de un error puede modificar los objetivos 
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iniciales, mientras que una nueva interpretación del 
problema puede exigir reorganizar procedimientos 

previamente seleccionados. Esta dinámica evidencia que la 
autorregulación involucra procesos recursivos que se 

modifican mediante la interacción entre actividad, 

información disponible y resultados parciales. 

La autorregulación emocional también participa en las 
experiencias de aprendizaje, especialmente cuando los 

estudiantes enfrentan frustración, incertidumbre o 
exigencias académicas prolongadas. Gross (2015) examina 

diferentes procesos relacionados con la regulación de las 
emociones, destacando que las personas pueden modificar 

sus respuestas mediante estrategias que intervienen en 
distintos momentos de la experiencia afectiva. Sin 

embargo, regular emociones no significa eliminarlas ni 
mantener permanentemente estados positivos. Durante 

una actividad exigente, experimentar frustración puede 
proporcionar información sobre las dificultades 

encontradas, mientras que la regulación permite responder 
de manera pertinente sin abandonar necesariamente los 

objetivos establecidos. 

La motivación mantiene relaciones significativas con estos 
procesos. Ryan y Deci (2020) destacan la importancia de 

las experiencias de autonomía, competencia y vinculación 
para comprender diferentes formas de regulación 

motivacional. En el ámbito escolar, las expectativas de 
progreso y el sentido atribuido a las tareas pueden influir 

en la disposición para mantener el esfuerzo. No obstante, 
la persistencia no depende exclusivamente de la voluntad 

individual. La claridad de los objetivos, la pertinencia de 
los apoyos y las oportunidades para reconocer avances 

pueden modificar las condiciones en que se desarrolla la 
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autorregulación. Esta consideración evita atribuir las 
dificultades académicas a supuestas deficiencias personales 

de disciplina o compromiso. 

La flexibilidad cognitiva constituye otro componente 

fundamental del funcionamiento ejecutivo. Puede 
comprenderse como la capacidad para modificar criterios, 

perspectivas o procedimientos cuando las condiciones de 
una actividad requieren respuestas diferentes. Diamond 

(2013) destaca su participación en la adaptación a 
situaciones cambiantes y en la consideración de 

alternativas. Sin embargo, la flexibilidad no debe 
confundirse con cambiar continuamente de estrategia ni 

con abandonar procedimientos ante cualquier dificultad. 
Su manifestación requiere reconocer cuándo una respuesta 

deja de resultar pertinente y disponer de conocimientos 

suficientes para construir alternativas adecuadas. 

Durante la resolución de problemas matemáticos, por 

ejemplo, un estudiante puede iniciar una actividad 
mediante un procedimiento conocido y descubrir que no 

permite alcanzar el resultado esperado. La flexibilidad 
cognitiva participa cuando reconoce la necesidad de revisar 

su estrategia y considerar otras posibilidades. Sin embargo, 
la modificación del procedimiento también requiere 

comprender las propiedades matemáticas del problema. 
Esta relación evidencia que la flexibilidad no funciona 

independientemente de los conocimientos disciplinares y 
que su desarrollo debe interpretarse dentro de actividades 

que exigen comprensión conceptual. 

La flexibilidad cognitiva también participa en situaciones 
que requieren considerar diferentes perspectivas. Durante 

el análisis de un texto, los estudiantes pueden comparar 
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interpretaciones, reconocer argumentos alternativos y 
modificar conclusiones cuando encuentran evidencias 

contradictorias. Estas actividades involucran procesos 
ejecutivos, pero también conocimientos lingüísticos, 

razonamiento y comprensión del contexto. Por ello, la 
flexibilidad puede contribuir a la revisión de perspectivas 

sin garantizar automáticamente la calidad del pensamiento 
crítico. Su relación con competencias complejas depende 

de la articulación entre control cognitivo y conocimientos 

específicos. 

La interacción entre planificación, autorregulación y 
flexibilidad cognitiva permite comprender el 

funcionamiento ejecutivo como un proceso de 
coordinación dinámica. Cuando los estudiantes enfrentan 

una actividad compleja, necesitan representar objetivos, 
organizar procedimientos, supervisar resultados y 

modificar decisiones cuando las condiciones lo requieren. 
Estas operaciones no se desarrollan necesariamente en 

etapas separadas, puesto que la información obtenida 
durante la ejecución puede modificar continuamente la 

organización inicial. La planificación proporciona una 
orientación provisional, la autorregulación permite 

supervisar la actividad y la flexibilidad facilita la 
reorganización de estrategias. Sin embargo, cada una de 

estas capacidades depende de conocimientos y 

condiciones que pueden variar entre situaciones. 

A partir de esta relación, se propone para el presente libro 

una perspectiva conceptual denominada articulación 
funcional de la regulación cognitiva escolar, entendida 

como la interacción entre anticipación de objetivos, 
supervisión del desempeño, reajuste de estrategias y 

valoración de resultados durante actividades académicas. 
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Esta propuesta constituye una síntesis teórica orientada a 
organizar la comprensión de procesos ejecutivos 

relacionados con el aprendizaje y no un modelo 
experimentalmente validado. Su finalidad consiste en 

proporcionar un marco interpretativo que permita 
examinar cómo diferentes capacidades de regulación 

participan en la resolución de tareas escolares, 
reconociendo que su funcionamiento depende de los 

conocimientos disponibles y de las condiciones educativas.  

La anticipación de objetivos representa el momento en que 

los estudiantes construyen una representación inicial de la 
actividad, identifican sus demandas y consideran 

procedimientos posibles. Esta operación requiere 
comprender la finalidad de la tarea y reconocer las 

condiciones necesarias para desarrollarla. Sin embargo, la 
anticipación no garantiza que las decisiones iniciales sean 

adecuadas, puesto que pueden encontrarse limitadas por 
conocimientos insuficientes o interpretaciones incorrectas. 

Su importancia reside en proporcionar una orientación que 

puede modificarse mediante la experiencia. 

La supervisión del desempeño permite comparar los 

resultados parciales con los objetivos establecidos. 
Durante este proceso, los estudiantes pueden identificar 

errores, reconocer avances y determinar si los 
procedimientos utilizados continúan siendo pertinentes. 

La supervisión no debe interpretarse exclusivamente como 
una actividad consciente y verbalizable, puesto que 

diferentes operaciones de control pueden manifestarse 
mediante ajustes durante la ejecución. En el ámbito 

educativo, su análisis requiere considerar tanto las 
decisiones observables como las características de las 
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tareas y los conocimientos que permiten interpretar los 

resultados. 

El reajuste de estrategias constituye una manifestación de 
la interacción entre autorregulación y flexibilidad cognitiva. 

Cuando una actividad presenta dificultades, los estudiantes 
pueden modificar procedimientos, reorganizar 

información o reconsiderar sus interpretaciones. Sin 
embargo, los cambios no representan necesariamente 

mejoras. Una modificación puede resultar inadecuada 
cuando no se fundamenta en una comprensión suficiente 

del problema. Por ello, la flexibilidad debe relacionarse con 
la evaluación de alternativas y no únicamente con la 

disposición para cambiar de respuesta. 

La valoración de resultados permite interpretar el grado de 
correspondencia entre los objetivos iniciales y los 

productos obtenidos. Esta operación puede contribuir a 
modificar conocimientos sobre las propias estrategias y 

orientar decisiones posteriores. Sin embargo, la valoración 
no constituye necesariamente el final de la actividad 

regulatoria, puesto que sus resultados pueden generar 
nuevos objetivos o exigir modificaciones adicionales. La 

articulación funcional propuesta debe comprenderse, por 
tanto, como una organización recursiva de procesos que 

interactúan durante el aprendizaje y no como una 

secuencia rígida de etapas. 

Esta perspectiva puede ilustrarse mediante una actividad 

escolar relacionada con el uso del agua en una comunidad 
ecuatoriana. Los estudiantes podrían desarrollar un 

proyecto destinado a identificar prácticas de consumo y 
proponer alternativas para su utilización responsable. 

Durante la planificación, necesitarían establecer preguntas, 
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organizar procedimientos y reconocer las fuentes de 
información disponibles. Posteriormente, podrían 

recopilar datos mediante observaciones, entrevistas o 
registros, supervisando la pertinencia de los 

procedimientos utilizados. Si identifican dificultades para 
obtener determinada información, tendrían que modificar 

estrategias y considerar alternativas. Finalmente, 
analizarían los resultados y revisarían las decisiones 

adoptadas. 

Este ejemplo permite comprender que las funciones 

ejecutivas participan en actividades que involucran 
conocimientos disciplinares y experiencias 

contextualizadas. La planificación requiere comprender el 
problema ambiental y organizar procedimientos; la 

autorregulación permite supervisar el desarrollo del 
proyecto; y la flexibilidad contribuye a modificar 

decisiones cuando aparecen dificultades. Sin embargo, la 
calidad de los resultados también depende de 

conocimientos científicos, habilidades comunicativas y 
condiciones materiales. La actividad constituye una 

ilustración pedagógica de la articulación funcional 
propuesta y no evidencia empírica de que su 

implementación produzca mejoras generalizadas en las 

funciones ejecutivas. 

La contextualización adquiere especial relevancia porque 

las oportunidades para desarrollar proyectos pueden variar 
entre instituciones educativas. En determinadas 

comunidades, los estudiantes pueden acceder a recursos 
tecnológicos y materiales especializados, mientras que en 

otras las actividades requieren utilizar procedimientos 
disponibles localmente. Estas diferencias no determinan 

automáticamente las capacidades cognitivas, pero pueden 
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influir en las estrategias utilizadas y en las oportunidades 
de participación. Por ello, la interpretación del 

funcionamiento ejecutivo necesita considerar las 
condiciones reales de las actividades y evitar 

comparaciones que desconozcan las características de los 

contextos educativos. 

La investigación sobre funciones ejecutivas también 
enfrenta limitaciones metodológicas relacionadas con su 

evaluación. Friedman y Miyake (2017) destacan la 
complejidad de distinguir componentes ejecutivos 

mediante tareas que requieren múltiples operaciones 
cognitivas. Esta dificultad se relaciona con el problema de 

la impureza de las tareas, según el cual una prueba diseñada 
para evaluar determinada función también involucra 

procesos adicionales. Una actividad destinada a medir 
flexibilidad puede requerir atención, memoria de trabajo, 

comprensión lingüística y rapidez de respuesta. Por 
consiguiente, los resultados no deben interpretarse como 

mediciones exclusivas de una capacidad aislada. 

La diferencia entre pruebas experimentales y 
comportamientos observados en el aula constituye otra 

consideración importante. Las evaluaciones de laboratorio 
suelen utilizar tareas estructuradas que permiten controlar 

determinadas variables, mientras que las actividades 
escolares involucran demandas simultáneas y condiciones 

cambiantes. Un estudiante puede obtener resultados 
adecuados en una prueba específica y experimentar 

dificultades para organizar actividades académicas 
prolongadas. De manera semejante, un comportamiento 

observado en clase puede relacionarse con múltiples 
factores que no necesariamente reflejan limitaciones 
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ejecutivas. Esta diferencia exige precaución al trasladar 

conclusiones entre contextos. 

La comparación entre instrumentos también presenta 
dificultades porque diferentes pruebas pueden utilizar 

procedimientos distintos para examinar constructos 
semejantes. Las variaciones en instrucciones, duración, 

materiales y criterios de puntuación pueden influir en los 
resultados. Además, determinadas evaluaciones requieren 

conocimientos lingüísticos o experiencias previas que no 
se distribuyen de manera uniforme entre los participantes. 

Por ello, la interpretación de los indicadores ejecutivos 
necesita considerar las características de los instrumentos y 

evitar comparaciones directas cuando no existe evidencia 

suficiente de equivalencia. 

La investigación contemporánea ha ampliado la discusión 

sobre la medición de las funciones ejecutivas y su relación 
con el comportamiento cotidiano. Doebel (2020) plantea 

que el desarrollo del control ejecutivo debe comprenderse 
considerando los objetivos, conocimientos y valores que 

orientan la actividad de los niños. Esta perspectiva 
cuestiona las interpretaciones que consideran las funciones 

ejecutivas exclusivamente como capacidades generales que 
pueden medirse independientemente de las situaciones. Su 

contribución resulta relevante porque permite reconocer 
que el comportamiento autorregulado depende de la 

comprensión de las tareas y de las razones que orientan la 

participación. 

Las investigaciones sobre entrenamiento de funciones 

ejecutivas también requieren una interpretación crítica. 
Diamond y Ling (2016) examinan diferentes 

intervenciones destinadas a fortalecer estas capacidades, 
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destacando la importancia de considerar sus características 
y la calidad de la evidencia. Sin embargo, las mejoras 

observadas en actividades específicas no demuestran 
necesariamente beneficios equivalentes en situaciones 

académicas diferentes. Simons et al. (2016) cuestionan las 
afirmaciones que atribuyen efectos cognitivos generales a 

determinados programas comerciales de entrenamiento 
cerebral. Estos aportes permiten comprender que la 

eficacia de una intervención necesita evaluarse mediante 
resultados relevantes y no exclusivamente mediante el 

progreso en ejercicios practicados. 

La transferencia constituye uno de los principales desafíos 

para establecer la utilidad educativa de las intervenciones 
ejecutivas. Una actividad puede mejorar el desempeño en 

tareas semejantes a las utilizadas durante el entrenamiento 
sin producir cambios significativos en competencias 

escolares complejas. Por ello, las investigaciones deben 
examinar si los resultados se mantienen en el tiempo y si 

pueden observarse en situaciones que requieren utilizar 
conocimientos y estrategias diferentes. La evaluación de la 

transferencia necesita considerar tanto las características de 
las actividades como las condiciones en que se desarrollan 

las intervenciones. 

La relación entre funciones ejecutivas y rendimiento 
académico tampoco debe interpretarse mediante 

explicaciones causales simplificadas. Los estudios pueden 
identificar asociaciones entre determinados indicadores 

ejecutivos y desempeños escolares, pero estas relaciones 
pueden estar influidas por conocimientos previos, 

condiciones educativas y características individuales. 
Asimismo, las experiencias de aprendizaje pueden 

proporcionar oportunidades para desarrollar estrategias 
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relacionadas con la planificación y la autorregulación. Esta 
relación recíproca exige evitar afirmaciones que presenten 

las funciones ejecutivas como causas únicas del éxito o 

fracaso escolar. 

La diversidad sociocultural constituye una dimensión 
importante para comprender estas relaciones. Los 

estudiantes desarrollan estrategias mediante experiencias 
familiares, escolares y comunitarias que pueden 

proporcionar oportunidades diferentes para asumir 
responsabilidades, organizar actividades y resolver 

problemas. Sin embargo, estas diferencias no deben 
interpretarse como indicadores de capacidades superiores 

o inferiores asociadas con determinados grupos sociales. 
La comprensión del desarrollo ejecutivo requiere 

reconocer la diversidad de experiencias y evitar 
generalizaciones que desconozcan las características 

individuales. 

En Ecuador, la heterogeneidad territorial, cultural y 
lingüística plantea desafíos particulares para interpretar el 

funcionamiento ejecutivo durante la educación básica. Las 
condiciones de acceso a recursos, las oportunidades de 

acompañamiento académico y las características de las 
instituciones pueden influir en la familiaridad con 

determinadas tareas. Asimismo, los estudiantes que utilizan 
diferentes lenguas o variedades lingüísticas pueden 

enfrentar exigencias adicionales cuando las instrucciones 
escolares se presentan mediante registros poco familiares. 

Estas circunstancias requieren evaluaciones 
contextualizadas que permitan diferenciar entre 

dificultades de comprensión, barreras de participación y 

necesidades específicas de apoyo. 
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La educación inclusiva amplía esta perspectiva al reconocer 
que las capacidades ejecutivas se manifiestan mediante 

relaciones entre características individuales y condiciones 
del entorno. Algunos estudiantes pueden necesitar apoyos 

para organizar actividades, mantener objetivos o modificar 
procedimientos. Sin embargo, proporcionar estos apoyos 

no significa reducir las expectativas de aprendizaje, sino 
ampliar las oportunidades para participar en experiencias 

intelectualmente significativas. La finalidad consiste en 
reconocer la variabilidad del desarrollo y evitar 

interpretaciones que conviertan determinadas dificultades 

en características permanentes. 

La formación docente puede beneficiarse del 
conocimiento sobre funciones ejecutivas cuando 

contribuye a comprender las demandas cognitivas de las 
actividades escolares. Reconocer que una tarea requiere 

planificación, supervisión y flexibilidad permite examinar 
sus condiciones de realización y formular hipótesis sobre 

las dificultades observadas. No obstante, esta comprensión 
no debe transformarse en diagnósticos improvisados ni en 

recomendaciones universales. Las decisiones pedagógicas 
requieren integrar evidencia científica, conocimientos 

disciplinares y evaluación contextualizada, reconociendo 
que los procesos ejecutivos constituyen una dimensión del 

aprendizaje y no una explicación completa de sus 

resultados. 

Desde una perspectiva integradora, la planificación 

permite anticipar objetivos y organizar procedimientos; la 
autorregulación contribuye a supervisar y orientar la 

actividad; y la flexibilidad cognitiva facilita la modificación 
de estrategias cuando cambian las condiciones. Estas 

capacidades mantienen relaciones funcionales y participan 
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en actividades que requieren utilizar conocimientos, 
interpretar información y construir respuestas 

fundamentadas. La articulación funcional de la regulación 
cognitiva escolar propuesta en este apartado permite 

comprender estas interacciones mediante una perspectiva 
conceptual que reconoce su carácter dinámico y 

contextualizado, sin atribuirles una secuencia universal ni 
presentar la propuesta como un modelo empíricamente 

validado. 

En definitiva, las funciones ejecutivas constituyen 

procesos fundamentales para comprender cómo los 
estudiantes organizan sus actividades, regulan sus 

comportamientos y responden a demandas cognitivas 
cambiantes durante la educación básica. La investigación 

neurocientífica y psicológica ha permitido ampliar las 
explicaciones sobre sus componentes, trayectorias de 

desarrollo y relaciones con el aprendizaje. Sin embargo, las 
evidencias disponibles requieren interpretarse 

considerando las limitaciones metodológicas de su 
evaluación, las dificultades para establecer relaciones 

causales y las condiciones socioculturales en que se 
manifiestan. La neuroeducación contribuye a comprender 

estas capacidades cuando articula fundamentos cognitivos, 
experiencias pedagógicas y oportunidades educativas, 

evitando reducir el desarrollo intelectual a mecanismos 

aislados de control. 

La comprensión de la planificación, la autorregulación y la 

flexibilidad cognitiva establece una base conceptual para 
examinar el desarrollo del pensamiento crítico, el 

razonamiento lógico y la resolución de problemas. Estas 
competencias requieren utilizar conocimientos, evaluar 

información y construir respuestas fundamentadas ante 
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situaciones complejas. Su análisis necesita reconocer la 
participación de los procesos ejecutivos, pero también la 

importancia de los contenidos disciplinares y de las 
experiencias educativas que permiten desarrollar formas 

progresivamente más elaboradas de pensamiento. De esta 
manera, el estudio de las funciones ejecutivas contribuye a 

consolidar una perspectiva integral del desarrollo cognitivo 

durante la educación básica. 

2.3. Desarrollo del pensamiento crítico, razonamiento 
lógico y resolución de problemas 

El desarrollo del pensamiento crítico, el razonamiento 

lógico y la resolución de problemas constituye una 
dimensión fundamental de la formación cognitiva durante 

la educación básica, debido a que estas competencias 
permiten a los estudiantes interpretar información, 

establecer relaciones, examinar argumentos y construir 
respuestas fundamentadas ante situaciones que demandan 

comprensión y toma de decisiones. Su importancia 
trasciende la adquisición de conocimientos disciplinares, 

puesto que intervienen en la manera en que las personas 
comprenden su realidad, valoran diferentes explicaciones y 

participan en situaciones que requieren justificar sus 
conclusiones. Desde una perspectiva neuroeducativa, estas 

competencias no deben interpretarse como capacidades 
aisladas ni como resultados automáticos de la maduración 

cerebral, sino como construcciones progresivas que 
involucran procesos cognitivos, experiencias educativas, 

conocimientos previos y condiciones socioculturales. Su 
desarrollo requiere reconocer la interacción entre los 

mecanismos que permiten procesar información y las 
oportunidades pedagógicas que favorecen su utilización 

reflexiva en contextos significativos. 
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El pensamiento crítico constituye un concepto 
ampliamente estudiado desde la filosofía, la psicología 

cognitiva y las ciencias de la educación. Facione (1990), 
mediante el informe Delphi, contribuyó a establecer una 

caracterización que comprende procesos relacionados con 
interpretación, análisis, evaluación, inferencia, explicación 

y autorregulación. Esta perspectiva permite reconocer que 
pensar críticamente no consiste exclusivamente en 

cuestionar afirmaciones o expresar desacuerdos, sino en 
examinar información mediante criterios que permitan 

construir juicios razonados. La calidad del pensamiento 
crítico depende de la pertinencia de las evidencias, la 

coherencia de los argumentos y la disposición para revisar 
conclusiones cuando aparecen razones suficientes. Por 

consiguiente, su desarrollo educativo exige superar las 
actividades que solicitan opiniones personales sin 

establecer condiciones para justificarlas. 

En una perspectiva complementaria, Ennis (1985) 

caracteriza el pensamiento crítico como una forma de 
pensamiento reflexivo y razonable orientada hacia la 

decisión sobre qué creer o hacer. Esta interpretación 
incorpora una dimensión práctica, puesto que relaciona la 

evaluación de información con decisiones fundamentadas. 
En el ámbito escolar, esta capacidad puede manifestarse 

cuando los estudiantes comparan explicaciones, identifican 
contradicciones o valoran la pertinencia de diferentes 

procedimientos. Sin embargo, el pensamiento crítico no 
debe confundirse con la búsqueda permanente de errores 

ni con una actitud de oposición sistemática. Su finalidad 
consiste en construir juicios que puedan sostenerse 

mediante razones, reconocer los límites del conocimiento 

disponible y considerar interpretaciones alternativas. 
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La comprensión contemporánea del pensamiento crítico 
también reconoce la importancia de las disposiciones 

intelectuales que acompañan las habilidades de 
razonamiento. La apertura hacia perspectivas diferentes, la 

disposición para examinar evidencias y la voluntad de 
revisar creencias constituyen características relevantes para 

utilizar procesos críticos en situaciones reales. Sin 
embargo, estas disposiciones no garantizan 

automáticamente un desempeño adecuado. Un estudiante 
puede mostrar interés por cuestionar una afirmación y 

carecer de conocimientos suficientes para evaluarla 
rigurosamente. De manera semejante, puede disponer de 

conocimientos disciplinares y no utilizarlos cuando las 
condiciones de una actividad favorecen respuestas 

inmediatas. Esta relación evidencia que el pensamiento 
crítico requiere integrar habilidades, conocimientos y 

disposiciones dentro de situaciones específicas. 

La investigación educativa ha destacado que el 

pensamiento crítico no puede comprenderse 
completamente al margen de los contenidos sobre los 

cuales se razona. Willingham (2008) cuestiona las 
interpretaciones que consideran posible enseñar 

habilidades de pensamiento crítico como procedimientos 
generales completamente independientes del 

conocimiento disciplinar. Desde esta perspectiva, evaluar 
un argumento científico requiere comprender conceptos y 

procedimientos propios de la ciencia, mientras que 
interpretar una afirmación histórica exige reconocer 

características de las fuentes y del contexto. La existencia 
de operaciones cognitivas compartidas no elimina la 

importancia de los conocimientos específicos que 
permiten formular preguntas pertinentes y valorar 

evidencias. Por ello, el desarrollo del pensamiento crítico 
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necesita articular procesos generales de razonamiento con 
experiencias de aprendizaje situadas en diferentes 

disciplinas. 

El razonamiento lógico constituye otra competencia 

fundamental para comprender la formación del 
pensamiento durante la educación básica. Puede definirse 

como el conjunto de operaciones mediante las cuales las 
personas establecen relaciones entre proposiciones, 

identifican patrones y construyen conclusiones a partir de 
determinadas premisas. Sin embargo, el razonamiento 

lógico no debe reducirse exclusivamente a la aplicación 
formal de reglas deductivas. En las actividades escolares 

también intervienen procesos inductivos, analógicos y 
abductivos que permiten formular generalizaciones, 

reconocer semejanzas y construir explicaciones plausibles. 
La diferenciación entre estas formas de razonamiento 

resulta importante porque cada una presenta condiciones 

particulares de validez y niveles distintos de certeza. 

El razonamiento deductivo permite examinar conclusiones 

que se siguen necesariamente de determinadas premisas 
cuando la estructura inferencial es válida. En una actividad 

matemática, por ejemplo, los estudiantes pueden utilizar 
propiedades previamente establecidas para justificar un 

procedimiento o demostrar una relación. Sin embargo, una 
conclusión deductivamente válida no garantiza que las 

premisas utilizadas sean verdaderas. Esta distinción 
permite comprender que la evaluación del razonamiento 

requiere considerar tanto la estructura de los argumentos 
como la pertinencia de la información que los fundamenta. 

En el ámbito educativo, reconocer estas diferencias 
contribuye a superar la identificación de razonamiento 
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correcto con obtención de una respuesta numérica 

esperada. 

El razonamiento inductivo permite construir 
generalizaciones a partir de observaciones o casos 

particulares. Su utilización resulta frecuente cuando los 
estudiantes identifican regularidades en secuencias 

numéricas, comparan fenómenos naturales o interpretan 
información procedente de experiencias. Sin embargo, las 

conclusiones inductivas presentan grados variables de 
respaldo y pueden modificarse mediante nuevas 

evidencias. Comprender esta característica resulta 
importante para desarrollar una relación crítica con el 

conocimiento, puesto que permite reconocer que una 
regularidad observada en algunos casos no constituye 

necesariamente una ley universal. La formación del 
razonamiento requiere aprender a diferenciar entre 

conclusiones necesarias, inferencias probables y 

afirmaciones insuficientemente justificadas. 

El razonamiento analógico participa cuando se establecen 

relaciones entre situaciones que comparten determinadas 
características. Gentner (1983) desarrolló una perspectiva 

sobre la estructura de las analogías que destaca la 
importancia de las relaciones entre elementos y no 

únicamente de sus semejanzas superficiales. En educación 
básica, las analogías pueden contribuir a comprender 

conceptos nuevos mediante relaciones con conocimientos 
familiares. Sin embargo, su utilidad depende de identificar 

tanto las correspondencias pertinentes como los límites de 
la comparación. Una analogía puede facilitar la 

comprensión inicial de un fenómeno y producir 
interpretaciones incorrectas cuando sus características se 

trasladan indiscriminadamente. Por ello, el razonamiento 
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analógico requiere supervisión conceptual y evaluación de 

la pertinencia de las relaciones establecidas. 

La abducción, entendida como la formulación de 
explicaciones plausibles a partir de información disponible, 

también participa en actividades escolares relacionadas con 
investigación y resolución de problemas. Cuando los 

estudiantes observan un fenómeno inesperado, pueden 
proponer hipótesis que permitan explicar sus 

características. Sin embargo, una explicación plausible no 
equivale necesariamente a una conclusión demostrada. Su 

valoración requiere contrastar alternativas y examinar la 
evidencia disponible. Esta diferenciación contribuye a 

comprender que el razonamiento científico no consiste 
exclusivamente en aplicar reglas lógicas, sino también en 

formular preguntas, construir explicaciones y revisar 

interpretaciones. 

El desarrollo del razonamiento durante la infancia ha sido 

examinado mediante diferentes perspectivas psicológicas. 
Piaget e Inhelder (1969) contribuyeron a comprender las 

transformaciones de las operaciones cognitivas durante el 
desarrollo infantil, destacando relaciones entre 

construcción del conocimiento y organización progresiva 
del pensamiento. Sin embargo, las interpretaciones 

contemporáneas reconocen que el desempeño de los 
estudiantes puede variar considerablemente según las 

características de las tareas, los conocimientos disponibles 
y las condiciones de evaluación. Por ello, las propuestas 

evolutivas clásicas deben comprenderse como 
antecedentes teóricos relevantes y no como calendarios 

universales que determinen de manera rígida las 

posibilidades de razonamiento en cada edad. 
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La perspectiva sociocultural también proporciona 
fundamentos para comprender el desarrollo de estas 

competencias. Vygotsky (1978) destacó la importancia de 
la interacción social y la mediación cultural en la formación 

de procesos psicológicos superiores. Desde esta 
interpretación, el razonamiento no se desarrolla 

exclusivamente mediante operaciones individuales, puesto 
que las experiencias de diálogo, argumentación y 

participación en actividades compartidas pueden 
contribuir a la construcción de formas más elaboradas de 

pensamiento. Sin embargo, reconocer la influencia de la 
interacción social no significa que cualquier actividad 

grupal produzca automáticamente mejoras cognitivas. La 
calidad de las experiencias depende de los contenidos, las 

demandas intelectuales y las oportunidades para construir 

y revisar explicaciones. 

La relación entre pensamiento crítico y razonamiento 
lógico puede comprenderse mediante la distinción entre 

operaciones inferenciales y evaluación reflexiva. El 
razonamiento permite establecer relaciones entre 

información y construir conclusiones, mientras que el 
pensamiento crítico incorpora criterios para examinar la 

validez, pertinencia y suficiencia de esas conclusiones. Sin 
embargo, ambos procesos mantienen relaciones 

recíprocas. La evaluación crítica requiere construir 
inferencias, mientras que el razonamiento puede 

beneficiarse de la supervisión de sus propios 
procedimientos. Esta articulación permite comprender que 

la formación del pensamiento no consiste en desarrollar 
capacidades independientes, sino en favorecer operaciones 

intelectuales que se coordinan durante actividades 

significativas. 
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La resolución de problemas constituye una manifestación 
compleja de estas relaciones. Puede comprenderse como 

el proceso mediante el cual una persona identifica una 
situación que presenta una dificultad, representa sus 

condiciones y construye procedimientos para alcanzar un 
objetivo cuando la respuesta no se encuentra disponible de 

manera inmediata. Newell y Simon (1972) desarrollaron 
una perspectiva influyente sobre la resolución humana de 

problemas, destacando la importancia de las 
representaciones y de los procedimientos utilizados para 

explorar posibles soluciones. Su contribución permitió 
comprender que resolver un problema no consiste 

exclusivamente en ejecutar operaciones, sino en construir 
una representación que permita identificar alternativas y 

orientar la actividad cognitiva. 

La representación inicial del problema constituye una 

condición relevante para su resolución. Los estudiantes 
necesitan identificar información disponible, reconocer 

restricciones y comprender qué se pretende alcanzar. Sin 
embargo, una representación incorrecta puede dificultar el 

desempeño incluso cuando se dispone de procedimientos 
adecuados. En una actividad matemática, por ejemplo, un 

estudiante puede conocer las operaciones necesarias y 
seleccionar una estrategia inapropiada debido a una 

interpretación equivocada de las relaciones expresadas en 
el enunciado. Esta consideración evidencia que la 

resolución de problemas requiere integrar comprensión 
lingüística, conocimientos disciplinares y procesos de 

razonamiento. 

La identificación de estrategias constituye otro 
componente importante. Los estudiantes pueden utilizar 

procedimientos conocidos, establecer analogías con 
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situaciones anteriores o explorar alternativas cuando no 
reconocen una solución inmediata. Sin embargo, la 

disponibilidad de múltiples estrategias no garantiza su 
selección adecuada. La elección depende de comprender 

las condiciones del problema y anticipar las consecuencias 
de determinados procedimientos. Por ello, la resolución de 

problemas involucra procesos de planificación y control 
cognitivo que se relacionan con las funciones ejecutivas 

examinadas en el apartado anterior, aunque no pueden 

reducirse completamente a ellas. 

La supervisión de los procedimientos permite reconocer 
dificultades durante la ejecución y modificar decisiones 

cuando los resultados parciales no corresponden con los 
objetivos establecidos. Esta operación requiere comparar 

información, interpretar errores y evaluar alternativas. Sin 
embargo, la identificación de un error no garantiza que el 

estudiante disponga de conocimientos suficientes para 
corregirlo. En consecuencia, la regulación de la resolución 

de problemas depende de la interacción entre capacidades 
ejecutivas y comprensión disciplinar. Esta relación permite 

explicar por qué determinados estudiantes pueden 
identificar que una respuesta es incorrecta sin conseguir 

construir una solución alternativa. 

La resolución de problemas también involucra procesos de 
transferencia, entendidos como la utilización de 

conocimientos o estrategias previamente adquiridos en 
situaciones diferentes. Sin embargo, la transferencia no 

constituye un resultado automático del aprendizaje. 
Perkins y Salomon (1992) destacan la complejidad de 

aplicar conocimientos entre contextos, especialmente 
cuando las situaciones presentan características 

superficiales distintas. En educación básica, esta dificultad 
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puede manifestarse cuando los estudiantes resuelven 
correctamente ejercicios familiares, pero experimentan 

problemas al utilizar procedimientos semejantes en 
actividades nuevas. Por ello, el desarrollo de competencias 

requiere examinar la capacidad para reconocer relaciones 
estructurales entre situaciones y no únicamente la 

repetición de procedimientos. 

La investigación sobre aprendizaje y transferencia ha 

demostrado que los conocimientos previos desempeñan 
un papel fundamental en la interpretación de problemas. 

Los estudiantes con mayor familiaridad conceptual pueden 
reconocer patrones relevantes que pasan inadvertidos para 

quienes poseen conocimientos menos organizados. Sin 
embargo, la experiencia también puede favorecer 

respuestas rígidas cuando se aplican procedimientos 
habituales sin examinar las particularidades de una nueva 

situación. Esta relación evidencia que el conocimiento 
constituye una condición necesaria para resolver 

determinados problemas, pero su utilización requiere 

flexibilidad y evaluación de pertinencia. 

La neurociencia cognitiva ha contribuido a ampliar la 

comprensión de los mecanismos relacionados con 
razonamiento y resolución de problemas. Duncan (2010) 

examina la participación de sistemas cerebrales de 
demanda múltiple en actividades cognitivas complejas, 

destacando su relación con procesos de organización y 
control de tareas. Estos aportes permiten comprender que 

determinadas operaciones intelectuales involucran redes 
distribuidas que participan en diferentes actividades. Sin 

embargo, la identificación de sistemas neuronales 
asociados con el razonamiento no permite establecer que 

una intervención pedagógica específica desarrolle 
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automáticamente el pensamiento crítico. La aplicación 
educativa requiere investigaciones que examinen 

directamente los resultados del aprendizaje. 

La participación de redes relacionadas con control 

cognitivo, memoria de trabajo y selección de información 
contribuye a explicar determinados mecanismos 

involucrados en tareas complejas. Sin embargo, el 
pensamiento crítico no puede localizarse en una estructura 

cerebral particular ni reducirse a un patrón único de 
activación neuronal. Sus manifestaciones dependen de 

conocimientos, criterios de evaluación y experiencias 
culturales que no se encuentran representados 

completamente mediante indicadores neurobiológicos. 
Esta consideración permite mantener una relación rigurosa 

entre neurociencia y educación, reconociendo que las 
explicaciones cerebrales proporcionan información 

relevante sin sustituir los fundamentos epistemológicos y 

pedagógicos de las competencias intelectuales. 

La investigación contemporánea sobre pensamiento 

crítico también ha examinado la eficacia de diferentes 
intervenciones educativas. Abrami et al. (2015), mediante 

un metaanálisis, identificaron resultados favorables 
asociados con determinadas formas de enseñanza del 

pensamiento crítico, especialmente cuando las habilidades 
se abordan explícitamente y se proporcionan 

oportunidades para desarrollarlas. Sin embargo, los efectos 
pueden variar según las características de las 

intervenciones, las poblaciones y los instrumentos de 
evaluación. Esta evidencia permite reconocer que el 

desarrollo del pensamiento crítico requiere experiencias 
educativas intencionales, aunque no justifica considerar 

una metodología como universalmente eficaz. 
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La enseñanza explícita de habilidades de razonamiento 
puede contribuir a que los estudiantes reconozcan criterios 

para evaluar información y justificar conclusiones. Sin 
embargo, la explicación de procedimientos no garantiza su 

utilización independiente en situaciones nuevas. El 
desarrollo de estas competencias requiere oportunidades 

para aplicar conocimientos, comparar argumentos y revisar 
decisiones. Esta consideración permite comprender que la 

formación del pensamiento crítico no puede reducirse a 
actividades aisladas destinadas a identificar errores lógicos, 

puesto que necesita integrarse con experiencias de 

comprensión y producción de conocimientos disciplinares. 

El diálogo argumentativo constituye un espacio relevante 
para comprender la construcción social del pensamiento. 

Kuhn (1999) destaca la importancia de la argumentación 
para el desarrollo del pensamiento, especialmente 

mediante la consideración de afirmaciones, evidencias y 
perspectivas alternativas. En el ámbito escolar, las 

actividades argumentativas pueden proporcionar 
oportunidades para explicar razonamientos y contrastar 

interpretaciones. Sin embargo, su valor cognitivo depende 
de la calidad de los intercambios y de la presencia de 

criterios que permitan evaluar las afirmaciones. La 
participación verbal, por sí sola, no constituye evidencia 

suficiente de pensamiento crítico. 

La evaluación de argumentos requiere diferenciar entre 
afirmaciones, razones y evidencias. Los estudiantes pueden 

formular opiniones fundamentadas cuando reconocen qué 
información respalda una conclusión y cuáles son sus 

límites. Sin embargo, la presencia de datos no garantiza 
automáticamente la calidad de un argumento. Las 

evidencias pueden resultar irrelevantes, insuficientes o 
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interpretadas de manera incorrecta. Por ello, el 
pensamiento crítico requiere examinar la relación entre 

información y conclusiones, evitando que la acumulación 
de datos sustituya la construcción de explicaciones 

coherentes. 

La interpretación de información digital constituye un 

desafío contemporáneo para el desarrollo del pensamiento 
crítico. Los estudiantes acceden a contenidos mediante 

plataformas que presentan diferentes niveles de 
confiabilidad y utilizan formatos que pueden influir en la 

percepción de credibilidad. McGrew et al. (2018) 
examinaron las dificultades que enfrentan estudiantes al 

evaluar información en línea, destacando la necesidad de 
desarrollar capacidades específicas para interpretar fuentes 

digitales. Esta evidencia permite comprender que la 
familiaridad con dispositivos tecnológicos no garantiza 

automáticamente competencias para evaluar información. 
La valoración crítica requiere conocimientos sobre autoría, 

evidencia, contexto y procedimientos de verificación. 

La presencia de información incorrecta o 
descontextualizada plantea dificultades adicionales para la 

construcción de juicios fundamentados. Los estudiantes 
pueden encontrar afirmaciones acompañadas de imágenes, 

gráficos o referencias que aparentan legitimidad. Sin 
embargo, la presentación formal no constituye evidencia 

suficiente de confiabilidad. La evaluación crítica requiere 
examinar el origen de la información, contrastar fuentes y 

reconocer las limitaciones de los datos disponibles. Estas 
operaciones involucran razonamiento, conocimientos 

disciplinares y capacidades de autorregulación, 
evidenciando la interacción entre las competencias 

estudiadas en este capítulo. 
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La resolución de problemas en contextos escolares 
también requiere distinguir entre ejercicios rutinarios y 

situaciones que demandan construcción de estrategias. Un 
ejercicio puede resolverse mediante la aplicación de un 

procedimiento previamente practicado, mientras que un 
problema auténtico exige interpretar condiciones y 

seleccionar alternativas cuando no existe una respuesta 
inmediata. Sin embargo, esta distinción no implica que la 

práctica de procedimientos carezca de valor educativo. La 
automatización de determinados conocimientos puede 

liberar recursos cognitivos para enfrentar tareas más 
complejas. La formación intelectual necesita integrar 

dominio conceptual, fluidez procedimental y 

oportunidades para resolver situaciones nuevas. 

La relación entre razonamiento lógico y creatividad 
también merece consideración. La construcción de 

soluciones puede requerir explorar alternativas que no 
resultan evidentes mediante procedimientos habituales. Sin 

embargo, la creatividad no debe interpretarse como un 
proceso completamente independiente del conocimiento o 

de la evaluación crítica. Las propuestas originales necesitan 
examinarse mediante criterios que permitan determinar su 

pertinencia. En consecuencia, la resolución de problemas 
puede involucrar generación de alternativas y valoración de 

resultados, articulando procesos de exploración y control 

cognitivo. 

La diversidad de problemas escolares permite reconocer 

que estas competencias se manifiestan de manera diferente 
según los contenidos. En ciencias naturales, los estudiantes 

pueden formular hipótesis y contrastarlas con 
observaciones; en matemáticas, establecer relaciones y 

justificar procedimientos; en lengua y literatura, interpretar 
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argumentos y evaluar perspectivas; y en estudios sociales, 
examinar fuentes y construir explicaciones sobre 

acontecimientos. Estas actividades comparten 
determinadas operaciones cognitivas, pero requieren 

conocimientos y criterios propios de cada disciplina. Por 
ello, el desarrollo del pensamiento crítico no debe 

concebirse como una competencia completamente 

separada de los contenidos curriculares. 

La evaluación de estas competencias constituye un desafío 
metodológico relevante. Las pruebas estandarizadas 

pueden proporcionar información sobre determinados 
desempeños, pero no representan mediciones completas 

del pensamiento crítico o de la capacidad para resolver 
problemas. Los resultados pueden variar según la 

familiaridad con los contenidos, las demandas lingüísticas 
y las características de las tareas. Asimismo, la obtención 

de una respuesta correcta no permite conocer 
necesariamente los procedimientos utilizados para 

alcanzarla. Por ello, la interpretación del desempeño 
requiere considerar tanto los productos como los 

razonamientos que los sustentan. 

La investigación sobre evaluación del pensamiento crítico 
también ha señalado dificultades relacionadas con la 

transferencia entre disciplinas. Un estudiante puede 
evaluar adecuadamente argumentos en un área conocida y 

experimentar dificultades cuando enfrenta información de 
un campo menos familiar. Esta variabilidad cuestiona las 

interpretaciones que consideran el pensamiento crítico 
como una capacidad general que se manifiesta de manera 

uniforme. Su desarrollo necesita comprenderse mediante 
relaciones entre habilidades de razonamiento, 
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conocimientos específicos y oportunidades para aplicar 

criterios en diferentes situaciones. 

Las diferencias individuales también adquieren 
importancia durante la educación básica. Los estudiantes 

presentan experiencias y conocimientos que influyen en la 
manera en que interpretan problemas y construyen 

explicaciones. Sin embargo, estas diferencias no deben 
utilizarse para establecer categorías rígidas de capacidad 

intelectual. La calidad del razonamiento puede modificarse 
cuando cambian los conocimientos disponibles, las 

condiciones de la actividad y las oportunidades para 
examinar alternativas. Esta perspectiva reconoce el 

carácter dinámico del desarrollo cognitivo y evita 

interpretaciones deterministas. 

La educación inclusiva exige considerar que las barreras 

lingüísticas, sensoriales o contextuales pueden influir en la 
manifestación de estas competencias. Un estudiante puede 

disponer de recursos de razonamiento adecuados y 
experimentar dificultades cuando una tarea utiliza un 

lenguaje poco familiar o presenta información mediante 
formatos inaccesibles. Por ello, la evaluación debe 

diferenciar entre dificultades de comprensión de 
instrucciones y limitaciones en los procesos que se 

pretende examinar. Esta consideración permite ampliar las 
oportunidades para demostrar conocimientos y construir 

argumentos mediante diferentes formas de participación. 

En Ecuador, la diversidad cultural y territorial proporciona 
un contexto relevante para comprender el desarrollo del 

pensamiento crítico y la resolución de problemas. Los 
estudiantes pueden enfrentar situaciones vinculadas con 

actividades comunitarias, condiciones ambientales y 
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experiencias sociales que ofrecen oportunidades para 
interpretar información y construir explicaciones. Sin 

embargo, la pertinencia contextual no consiste 
exclusivamente en incorporar ejemplos locales de manera 

superficial. Requiere reconocer los conocimientos que los 
estudiantes desarrollan en sus comunidades y establecer 

relaciones con los conceptos disciplinares que permiten 

ampliar su comprensión. 

Una situación relacionada con la gestión del agua puede 
ilustrar la articulación entre estas competencias. Los 

estudiantes podrían examinar información sobre 
disponibilidad, consumo y conservación del recurso en su 

comunidad. El razonamiento lógico participaría en la 
interpretación de relaciones y datos; el pensamiento crítico 

permitiría evaluar afirmaciones y contrastar fuentes; y la 
resolución de problemas contribuiría a construir 

alternativas fundamentadas. Sin embargo, la calidad de las 
propuestas dependería de los conocimientos científicos 

disponibles y de las condiciones reales del contexto. Este 
ejemplo constituye una ilustración conceptual de la 

interacción entre competencias y no evidencia empírica de 

los resultados de una intervención específica. 

La dimensión ética también participa en el desarrollo del 

pensamiento crítico. Evaluar información y construir 
decisiones requiere considerar las consecuencias de 

determinadas acciones y reconocer la existencia de 
perspectivas diferentes. Sin embargo, la formación crítica 

no debe confundirse con la imposición de conclusiones 
previamente establecidas. Su finalidad consiste en 

proporcionar condiciones para examinar argumentos 
mediante criterios explícitos y reconocer los límites de las 

evidencias. Esta perspectiva resulta especialmente 
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relevante en educación básica, donde los estudiantes 
desarrollan progresivamente capacidades para participar en 

discusiones y decisiones que involucran responsabilidades 

individuales y colectivas. 

La relación entre pensamiento crítico, razonamiento lógico 
y resolución de problemas permite proponer una 

comprensión integradora basada en tres operaciones 
complementarias: construcción de inferencias, evaluación 

de fundamentos y elaboración de respuestas ante 
situaciones problemáticas. La construcción de inferencias 

permite establecer relaciones entre información; la 
evaluación de fundamentos contribuye a examinar la 

calidad de las conclusiones; y la elaboración de respuestas 
requiere utilizar conocimientos para orientar decisiones. 

Sin embargo, estas operaciones no representan etapas 
rígidas ni procesos completamente independientes. Su 

interacción puede modificarse continuamente a medida 

que se obtiene información y se revisan interpretaciones. 

Esta articulación conceptual permite comprender que las 

competencias cognitivas complejas no se desarrollan 
exclusivamente mediante la repetición de procedimientos. 

Requieren experiencias que permitan utilizar 
conocimientos, examinar evidencias y construir 

explicaciones. No obstante, su desarrollo tampoco puede 
desvincularse de los aprendizajes fundamentales que 

proporcionan recursos para interpretar situaciones. La 
adquisición de conocimientos y el ejercicio del 

razonamiento constituyen dimensiones complementarias 
de la formación intelectual. Esta interpretación permite 

superar la oposición entre enseñanza de contenidos y 

desarrollo de habilidades cognitivas. 
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La formación docente representa un componente 
importante para comprender estas relaciones. Los 

profesionales de la educación necesitan reconocer las 
características del razonamiento y las condiciones que 

permiten examinar argumentos, pero también distinguir 
entre afirmaciones respaldadas por evidencia y propuestas 

cuya eficacia todavía no ha sido demostrada. La 
neuroeducación puede contribuir a ampliar los marcos 

explicativos sobre determinados procesos cognitivos, 
aunque no proporciona métodos universales para 

desarrollar pensamiento crítico. Las decisiones 
pedagógicas requieren integrar conocimientos 

disciplinares, investigaciones educativas y comprensión de 

los contextos escolares. 

En definitiva, el pensamiento crítico, el razonamiento 
lógico y la resolución de problemas constituyen 

competencias fundamentales para el desarrollo cognitivo 
durante la educación básica. Su funcionamiento involucra 

procesos de interpretación, inferencia, evaluación y 
regulación que permiten construir respuestas 

fundamentadas ante situaciones complejas. La 
investigación psicológica, educativa y neurocientífica ha 

contribuido a comprender sus componentes y relaciones, 
aunque las evidencias disponibles requieren interpretarse 

considerando los conocimientos previos y las 
características de las tareas. Desde una perspectiva 

neuroeducativa, estas competencias deben comprenderse 
como construcciones progresivas que se desarrollan 

mediante la interacción entre procesos cognitivos, 

experiencias pedagógicas y condiciones socioculturales. 

La comprensión de estas relaciones establece una base 

conceptual para examinar posteriormente la participación 
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del lenguaje y la comprensión lectora en la construcción 
del conocimiento. La capacidad para interpretar textos, 

organizar significados y comunicar razonamientos 
constituye una dimensión fundamental de la actividad 

intelectual, puesto que permite representar información, 
contrastar perspectivas y construir explicaciones. De esta 

manera, el estudio del pensamiento crítico, el 
razonamiento lógico y la resolución de problemas 

contribuye a consolidar una comprensión integral del 
desarrollo de competencias cognitivas en estudiantes de 

educación básica. 

2.4. Lenguaje, comprensión lectora y construcción del 

conocimiento en el desarrollo cognitivo 

El lenguaje constituye una dimensión fundamental del 
desarrollo cognitivo humano, debido a su participación en 

la representación de experiencias, la organización del 
pensamiento, la comunicación de significados y la 

construcción social del conocimiento. Durante la 
educación básica, las competencias lingüísticas adquieren 

especial relevancia porque permiten a los estudiantes 
comprender explicaciones, interpretar textos, formular 

preguntas, construir argumentos y participar en actividades 
académicas que requieren utilizar información de manera 

reflexiva. Sin embargo, la relación entre lenguaje y 
cognición no debe comprenderse como una dependencia 

unidireccional ni como una correspondencia automática 
entre dominio lingüístico y capacidad intelectual. El 

desarrollo cognitivo involucra múltiples procesos que 
interactúan con las experiencias comunicativas, los 

conocimientos previos y las condiciones socioculturales. 
Desde una perspectiva neuroeducativa, el estudio del 

lenguaje y la comprensión lectora permite reconocer cómo 
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diferentes mecanismos cognitivos participan en la 
construcción de significados y cómo las experiencias 

educativas contribuyen a ampliar las posibilidades de 

aprendizaje. 

La comprensión del lenguaje requiere reconocer su 
naturaleza multidimensional. No constituye únicamente un 

sistema de signos utilizado para transmitir información, 
sino un conjunto de recursos simbólicos que permiten 

representar relaciones, organizar experiencias y participar 
en prácticas sociales. Sus componentes incluyen procesos 

fonológicos, léxicos, sintácticos, semánticos y pragmáticos 
que intervienen de manera coordinada durante la 

comunicación. Sin embargo, estas dimensiones no operan 
como mecanismos completamente independientes, puesto 

que la interpretación de mensajes requiere integrar 
información lingüística con conocimientos contextuales y 

expectativas comunicativas. Esta articulación permite 
comprender que las competencias lingüísticas se 

desarrollan mediante relaciones entre mecanismos 
cognitivos, experiencias de interacción y oportunidades 

educativas. 

Vygotsky (1978) contribuyó a establecer una perspectiva 
sociocultural del desarrollo cognitivo al destacar la 

importancia de la mediación simbólica y de las 
interacciones sociales en la formación de procesos 

psicológicos superiores. Desde esta interpretación, el 
lenguaje participa en la organización de la actividad mental 

y proporciona recursos para representar problemas, 
orientar acciones y construir significados compartidos. Sin 

embargo, reconocer la importancia de la mediación 
lingüística no significa afirmar que todas las formas de 

pensamiento dependan exclusivamente del lenguaje verbal. 
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Diferentes actividades cognitivas también involucran 
representaciones visuales, espaciales y motoras que pueden 

interactuar con los sistemas lingüísticos. Esta precisión 
permite evitar interpretaciones que reducen la cognición 

humana a procesos exclusivamente verbales. 

La relación entre lenguaje y pensamiento también ha sido 

examinada mediante perspectivas psicolingüísticas y 
cognitivas que reconocen la participación de 

conocimientos conceptuales en la interpretación de 
expresiones lingüísticas. Comprender una palabra no 

consiste únicamente en reconocer su forma sonora o 
escrita, sino en relacionarla con significados y experiencias 

previamente adquiridos. De manera semejante, construir 
una explicación requiere seleccionar conceptos y establecer 

relaciones que permitan comunicar una interpretación. 
Estas operaciones evidencian que lenguaje y conocimiento 

mantienen relaciones recíprocas: los recursos lingüísticos 
permiten expresar y reorganizar ideas, mientras que los 

conocimientos disponibles influyen en la comprensión de 

los mensajes. 

La investigación neurocientífica ha contribuido a ampliar 

las explicaciones sobre los sistemas cerebrales relacionados 
con el procesamiento lingüístico. Friederici (2011) examina 

las bases neuronales de la comprensión del lenguaje, 
destacando la participación de redes distribuidas que 

intervienen en diferentes operaciones lingüísticas. Estos 
aportes permiten superar las interpretaciones que 

atribuyen la totalidad del lenguaje a regiones cerebrales 
aisladas. Sin embargo, la identificación de mecanismos 

neuronales relacionados con determinados procesos no 
proporciona una explicación completa de la comprensión 

académica, puesto que esta requiere integrar 
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conocimientos, experiencias comunicativas y 

características de los textos. 

La organización funcional del lenguaje también presenta 
variabilidad individual y depende de las características de 

las actividades. Los procesos involucrados en reconocer 
palabras, interpretar estructuras sintácticas o construir 

inferencias discursivas pueden presentar demandas 
cognitivas diferentes. Asimismo, la comprensión de 

expresiones lingüísticas requiere utilizar información 
contextual y conocimientos previos que no pueden 

reducirse exclusivamente a mecanismos neuronales 
específicos. Por ello, la neuroeducación necesita integrar 

los hallazgos neurocientíficos con investigaciones 
psicolingüísticas y educativas que permitan examinar el 

desarrollo de competencias lingüísticas en situaciones 

escolares. 

La adquisición del lenguaje oral constituye una base 

importante para el desarrollo de diferentes aprendizajes 
durante la infancia. Mediante experiencias comunicativas, 

los estudiantes amplían progresivamente su vocabulario, 
construyen relaciones semánticas y desarrollan capacidades 

para interpretar mensajes de complejidad creciente. Sin 
embargo, estas transformaciones no ocurren de manera 

uniforme ni dependen exclusivamente de la maduración 
biológica. Las oportunidades de interacción, las prácticas 

culturales y las experiencias educativas pueden influir en la 
diversidad de recursos lingüísticos disponibles. Esta 

consideración resulta fundamental para evitar 
interpretaciones que atribuyen diferencias en el 

desempeño comunicativo a capacidades individuales 

permanentes. 



152 

 

El vocabulario constituye un componente relevante de la 
comprensión porque permite reconocer significados y 

establecer relaciones entre conceptos. Sin embargo, 
conocer una palabra no equivale necesariamente a 

comprender todas sus posibilidades de utilización. El 
conocimiento léxico involucra relaciones semánticas, 

contextos de uso y asociaciones con otros conceptos. 
Durante la educación básica, los estudiantes encuentran 

progresivamente vocabulario académico que puede diferir 
del utilizado en conversaciones cotidianas. Esta transición 

exige construir conocimientos sobre términos 
especializados y reconocer cómo sus significados se 

modifican según las disciplinas. Por consiguiente, las 
dificultades de comprensión pueden relacionarse con 

insuficiente familiaridad conceptual y no exclusivamente 

con problemas generales de procesamiento lingüístico. 

La comprensión sintáctica también participa en la 
interpretación de mensajes académicos. Las estructuras 

gramaticales permiten representar relaciones entre 
acontecimientos, condiciones y argumentos. Sin embargo, 

las oraciones complejas pueden incrementar las demandas 
de procesamiento cuando requieren mantener información 

temporalmente y establecer relaciones entre diferentes 
elementos. Estas exigencias se relacionan con procesos 

atencionales y de memoria de trabajo, aunque su influencia 
depende de la familiaridad con las construcciones 

utilizadas. La comprensión del lenguaje requiere, por tanto, 
coordinar conocimientos lingüísticos con recursos 

cognitivos que permitan organizar la información 

disponible. 

La lectura constituye una práctica cultural compleja que 

requiere integrar procesos perceptivos, lingüísticos y 
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cognitivos. A diferencia de la adquisición inicial del 
lenguaje oral, que suele desarrollarse mediante interacción 

comunicativa en condiciones habituales de desarrollo, el 
aprendizaje de la lectura requiere experiencias de 

enseñanza y contacto sistemático con sistemas de escritura. 
Dehaene (2009) examina cómo el aprendizaje lector 

involucra la reorganización funcional de sistemas 
cerebrales que participan en el reconocimiento visual y el 

procesamiento lingüístico. Estos aportes permiten 
comprender que la lectura constituye una habilidad cultural 

adquirida mediante la interacción entre capacidades 

biológicas y experiencias educativas. 

La investigación sobre el desarrollo lector ha permitido 
identificar diferentes procesos relacionados con el 

reconocimiento de palabras y la comprensión del lenguaje. 
Hoover y Gough (1990) propusieron una formulación 

conocida como visión simple de la lectura, según la cual la 
comprensión lectora depende de la interacción entre 

decodificación y comprensión lingüística. Este modelo 
proporciona un marco relevante para distinguir 

dificultades relacionadas con el reconocimiento de 
palabras de aquellas vinculadas con la interpretación del 

lenguaje. Sin embargo, su formulación no pretende 
describir exhaustivamente todos los procesos que 

intervienen en la lectura ni explicar por sí sola la diversidad 

de experiencias lectoras. 

La decodificación comprende procesos que permiten 

relacionar representaciones gráficas con unidades 
lingüísticas y reconocer palabras escritas. Su desarrollo 

constituye una condición importante para acceder de 
manera progresivamente autónoma a los textos. Sin 

embargo, la precisión en el reconocimiento de palabras no 
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garantiza automáticamente la comprensión del contenido. 
Un estudiante puede leer correctamente un enunciado y 

experimentar dificultades para interpretar sus relaciones 
conceptuales. Esta distinción resulta fundamental para 

comprender que la enseñanza de la lectura requiere atender 
tanto a los procesos de reconocimiento escrito como a la 

construcción de significados. 

La fluidez lectora también participa en la comprensión 

porque permite reconocer palabras con precisión y un 
grado de automatización que puede reducir determinadas 

demandas de procesamiento. Sin embargo, la fluidez no 
debe confundirse exclusivamente con velocidad. La lectura 

excesivamente rápida puede dificultar la interpretación 
cuando no se acompaña de atención al significado, 

mientras que una lectura más pausada puede resultar 
pertinente ante textos complejos. Por ello, la evaluación de 

la fluidez necesita considerar precisión, automatización y 
características expresivas cuando corresponda, evitando 

utilizar la rapidez como indicador único de competencia 

lectora. 

La comprensión lectora constituye un proceso de 

construcción de significado que requiere integrar 
información textual con conocimientos previos y objetivos 

de lectura. Kintsch (1998) desarrolló una perspectiva sobre 
comprensión y construcción de representaciones mentales 

que permite diferenciar entre el procesamiento de 
información explícita y la elaboración de modelos de 

situación. Desde esta interpretación, comprender un texto 
no consiste únicamente en recordar sus palabras, sino en 

construir una representación coherente de los 
acontecimientos, conceptos y relaciones que expresa. Esta 

perspectiva resulta relevante para comprender por qué los 
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estudiantes pueden reproducir fragmentos de información 
sin desarrollar una interpretación integrada de su 

contenido. 

La construcción de inferencias constituye una dimensión 

fundamental de la comprensión. Los textos no expresan 
necesariamente todas las relaciones necesarias para 

interpretarlos, por lo que los lectores utilizan 
conocimientos previos para establecer conexiones y 

completar información implícita. Sin embargo, las 
inferencias pueden resultar incorrectas cuando se 

fundamentan en conocimientos insuficientes o 
interpretaciones equivocadas. La comprensión requiere, 

por tanto, evaluar la coherencia entre información textual 
y conocimientos disponibles. Esta relación evidencia que 

la lectura constituye una actividad de interpretación activa 

y no una simple recepción de mensajes. 

La coherencia textual también desempeña un papel 

importante en la construcción de significado. Los lectores 
necesitan identificar relaciones temporales, causales y 

argumentativas que permiten integrar diferentes 
segmentos de información. Cuando estas relaciones no se 

encuentran expresadas de manera explícita, pueden 
requerirse inferencias adicionales. Sin embargo, la 

dificultad de un texto no depende únicamente de su 
estructura lingüística, puesto que también intervienen los 

conocimientos previos y la familiaridad con el tema. Un 
texto conceptualmente complejo puede resultar 

comprensible para un estudiante con conocimientos 
suficientes, mientras que otro aparentemente sencillo 

puede presentar dificultades cuando utiliza referencias 

desconocidas. 
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La comprensión lectora también involucra procesos de 
supervisión mediante los cuales los estudiantes pueden 

reconocer inconsistencias y evaluar si han construido una 
interpretación adecuada. Estas operaciones se relacionan 

con la metacognición y la autorregulación del aprendizaje, 
aunque su desarrollo específico corresponde a otros 

apartados del libro. Reconocer que una explicación no 
resulta comprensible constituye una condición importante 

para revisar interpretaciones, pero no garantiza disponer 
de estrategias suficientes para resolver la dificultad. Por 

ello, la comprensión lectora requiere coordinar 
conocimientos lingüísticos, recursos cognitivos y 

experiencias educativas que permitan examinar 

significados. 

La investigación contemporánea ha ampliado la 
comprensión de los componentes que intervienen en el 

aprendizaje lector. Duke y Cartwright (2021) proponen 
una perspectiva activa de la lectura que reconoce la 

interacción entre reconocimiento de palabras, 
comprensión del lenguaje y procesos que conectan ambas 

dimensiones. Su contribución permite superar 
interpretaciones excesivamente lineales y reconocer que la 

comprensión lectora involucra diferentes procesos 
relacionados. Sin embargo, la ampliación de los modelos 

explicativos no elimina la importancia de distinguir los 
componentes específicos que pueden contribuir a las 

dificultades lectoras. La evaluación necesita considerar la 
interacción entre procesos y evitar explicaciones basadas 

en un único indicador. 

La construcción del conocimiento mediante la lectura 
requiere comprender que los textos académicos presentan 

formas particulares de organización de información. Los 
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estudiantes encuentran explicaciones científicas, 
problemas matemáticos, relatos históricos y textos 

argumentativos que utilizan estructuras y convenciones 
diferentes. La comprensión de estos materiales exige 

reconocer las características de cada disciplina y utilizar 
conocimientos específicos para interpretar sus contenidos. 

Por ello, la competencia lectora no debe considerarse una 
capacidad completamente general que se manifiesta de 

manera uniforme en todas las áreas curriculares. Su 
desarrollo requiere experiencias de lectura vinculadas con 

diferentes formas de conocimiento. 

La lectura en ciencias naturales, por ejemplo, puede exigir 

interpretar relaciones causales, comprender terminología 
especializada y establecer conexiones entre explicaciones y 

representaciones gráficas. En estudios sociales, los 
estudiantes pueden necesitar reconocer perspectivas, 

contextualizar acontecimientos y evaluar fuentes. En 
matemáticas, la interpretación de enunciados requiere 

comprender relaciones cuantitativas y condiciones 
expresadas mediante lenguaje verbal y simbólico. Estas 

diferencias evidencian que la comprensión lectora se 
relaciona con conocimientos disciplinares y que su 

desarrollo debe examinarse dentro de actividades 

intelectuales específicas. 

La construcción del conocimiento también involucra 

procesos de integración entre múltiples fuentes. Los 
estudiantes pueden encontrar información sobre un 

mismo tema en textos que presentan perspectivas 
diferentes o datos parcialmente contradictorios. 

Comprender estas fuentes requiere identificar sus 
características, comparar afirmaciones y construir 

representaciones que reconozcan relaciones y diferencias. 
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Sin embargo, la integración no consiste simplemente en 
reunir fragmentos de información. Requiere establecer 

criterios para evaluar pertinencia y confiabilidad, 
especialmente cuando los materiales presentan 

explicaciones incompatibles. Esta capacidad mantiene 
relaciones con el pensamiento crítico desarrollado en el 

apartado anterior. 

La lectura digital introduce condiciones particulares para 

estos procesos. Los textos presentados en entornos 
digitales pueden incorporar enlaces, imágenes, videos y 

diferentes formas de navegación que modifican las 
demandas de selección e integración de información. Sin 

embargo, el formato digital no determina automáticamente 
una mejora o disminución de la comprensión. Sus efectos 

dependen de las características de los materiales, las tareas 
y las estrategias utilizadas por los lectores. Delgado et al. 

(2018), mediante un metaanálisis, examinaron diferencias 
de comprensión entre lectura en papel y en pantalla, 

identificando resultados que requieren considerar las 
condiciones específicas de lectura y evaluación. Estos 

hallazgos cuestionan las afirmaciones que atribuyen 

efectos universales a un soporte determinado. 

La investigación sobre lectura digital también ha destacado 

la importancia de examinar los objetivos y las condiciones 
de interacción con los textos. Las actividades que requieren 

lectura superficial pueden generar demandas diferentes de 
aquellas orientadas hacia comprensión profunda. 

Asimismo, la presencia de enlaces y elementos multimedia 
puede favorecer determinadas formas de exploración, pero 

también incrementar las exigencias de selección cuando la 
información no se encuentra organizada de manera 

pertinente. Por ello, la evaluación de los recursos digitales 
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necesita considerar sus características pedagógicas y no 

exclusivamente su nivel de innovación tecnológica. 

La escritura constituye otra práctica fundamental para la 
construcción del conocimiento, aunque su desarrollo 

detallado excede el alcance específico de este apartado. La 
producción escrita requiere seleccionar información, 

organizar ideas y construir representaciones lingüísticas 
coherentes. Graham y Harris (2018) examinan la 

importancia de la enseñanza de la escritura y sus relaciones 
con diferentes procesos de aprendizaje. Desde esta 

perspectiva, escribir no constituye únicamente un 
procedimiento para comunicar conocimientos 

previamente adquiridos, puesto que también puede 
proporcionar oportunidades para reorganizar ideas y 

examinar relaciones conceptuales. Sin embargo, estos 
beneficios dependen de las características de las actividades 

y de los conocimientos disponibles. 

La relación entre lectura y escritura permite comprender 
que ambas prácticas participan en la construcción de 

conocimientos mediante operaciones complementarias. La 
lectura proporciona oportunidades para interpretar 

información y examinar diferentes formas de 
representación, mientras que la escritura exige organizar y 

comunicar significados. Sin embargo, estas relaciones no 
garantizan automáticamente mejoras recíprocas. Un 

estudiante puede comprender determinados textos y 
experimentar dificultades para producir explicaciones 

escritas, debido a las demandas particulares de 
planificación, formulación lingüística y revisión. Esta 

distinción permite reconocer que las competencias 
comunicativas presentan componentes específicos que 

requieren experiencias educativas diferenciadas. 
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El diálogo también constituye una dimensión relevante 
para la construcción del conocimiento. Mediante 

interacciones orales, los estudiantes pueden formular 
preguntas, explicar razonamientos y contrastar 

interpretaciones. Mercer y Littleton (2007) destacan la 
importancia del diálogo en el desarrollo del pensamiento y 

la construcción compartida de significados. Sin embargo, 
la participación verbal no representa por sí sola evidencia 

suficiente de aprendizaje. La calidad de las interacciones 
depende de las oportunidades para justificar afirmaciones, 

considerar alternativas y establecer relaciones con 
conocimientos disciplinares. Esta perspectiva permite 

comprender que el lenguaje oral puede contribuir al 
desarrollo cognitivo cuando participa en actividades 

intelectualmente significativas. 

La argumentación constituye una práctica discursiva que 

permite relacionar lenguaje y pensamiento crítico. 
Construir argumentos requiere formular afirmaciones, 

seleccionar evidencias y establecer relaciones justificativas. 
Sin embargo, la presencia de estructuras argumentativas no 

garantiza automáticamente la validez de las conclusiones. 
Los estudiantes necesitan comprender los contenidos 

sobre los cuales argumentan y reconocer criterios para 
evaluar la pertinencia de las razones utilizadas. Por ello, la 

argumentación debe comprenderse como una actividad 
que integra conocimientos lingüísticos, razonamiento y 

evaluación crítica. 

La diversidad lingüística representa una dimensión 
fundamental para interpretar el desarrollo del lenguaje y la 

comprensión lectora. Los estudiantes pueden utilizar 
diferentes lenguas, variedades lingüísticas y registros 

comunicativos que forman parte de sus experiencias 
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culturales. Estas diferencias no deben interpretarse como 
indicadores de capacidades cognitivas inferiores. La 

familiaridad con el lenguaje académico utilizado en la 
escuela puede influir en la comprensión de instrucciones y 

textos, pero ello no significa que las formas de 
comunicación comunitarias carezcan de complejidad o 

valor cognitivo. Esta consideración resulta especialmente 

importante en contextos educativos interculturales. 

En Ecuador, la presencia de diferentes lenguas y 
tradiciones culturales plantea desafíos relevantes para 

comprender la construcción del conocimiento mediante 
prácticas lingüísticas. Los estudiantes que desarrollan 

experiencias comunicativas en lenguas indígenas o 
variedades regionales del español pueden enfrentar 

situaciones escolares que requieren interpretar registros 
lingüísticos diferentes de los utilizados habitualmente en 

sus comunidades. Sin embargo, estas diferencias no 
constituyen deficiencias individuales. La evaluación de las 

competencias lectoras necesita considerar las 
oportunidades de aprendizaje y la familiaridad con los 

materiales utilizados, evitando interpretaciones que 
confundan diversidad lingüística con dificultades 

cognitivas. 

La educación intercultural bilingüe proporciona un 
contexto especialmente relevante para examinar estas 

relaciones. El aprendizaje mediante diferentes lenguas 
involucra experiencias comunicativas que pueden 

contribuir a la construcción de conocimientos y a la 
participación cultural. Sin embargo, no resulta 

científicamente adecuado afirmar que el bilingüismo 
produce automáticamente ventajas ejecutivas generales o 

capacidades intelectuales superiores. Las investigaciones 
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sobre bilingüismo y cognición presentan resultados 
complejos que dependen de las características de las 

poblaciones y de los procedimientos utilizados. Por ello, el 
reconocimiento del valor educativo de las lenguas debe 

fundamentarse en derechos culturales, oportunidades de 
aprendizaje y pertinencia pedagógica, sin recurrir a 

afirmaciones neurocientíficas simplificadas. 

La educación inclusiva también requiere reconocer que las 

barreras de acceso al lenguaje escrito pueden influir en la 
manifestación de las competencias cognitivas. Los 

estudiantes pueden presentar necesidades diferentes 
relacionadas con reconocimiento de palabras, 

comprensión lingüística o acceso a materiales. Sin 
embargo, estas dificultades no deben interpretarse 

automáticamente como limitaciones intelectuales 
generales. La evaluación necesita diferenciar entre 

procesos específicos y considerar las condiciones en que se 
presentan las tareas. Esta perspectiva permite comprender 

que la inclusión educativa requiere ampliar oportunidades 
de participación y reconocer la diversidad de formas 

mediante las cuales los estudiantes construyen significados.  

Las dificultades específicas de aprendizaje relacionadas con 
la lectura constituyen un ámbito en el que la investigación 

neurocientífica ha proporcionado contribuciones 
relevantes. Peterson y Pennington (2015) examinan la 

dislexia del desarrollo desde una perspectiva que reconoce 
la complejidad de sus manifestaciones y mecanismos. Sin 

embargo, las dificultades lectoras no deben interpretarse 
mediante explicaciones exclusivamente cerebrales ni 

diagnosticarse a partir de observaciones escolares aisladas. 
Su comprensión requiere evaluaciones especializadas que 

consideren procesos lingüísticos, experiencias educativas y 
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características individuales. Esta precisión permite evitar 
interpretaciones deterministas y reconocer la importancia 

de respuestas educativas fundamentadas. 

La investigación sobre dificultades lectoras también 

evidencia la necesidad de distinguir entre precisión de 
decodificación y comprensión del lenguaje. Algunos 

estudiantes pueden experimentar dificultades para 
reconocer palabras, mientras que otros pueden leer con 

precisión y presentar problemas para construir 
significados. Estas diferencias requieren interpretaciones 

específicas y evitan considerar todas las dificultades 
lectoras como manifestaciones de un único problema. La 

comprensión de los componentes de la lectura 
proporciona fundamentos para examinar necesidades 

educativas, aunque las decisiones de intervención 
requieren evidencia sobre resultados y evaluación 

contextualizada. 

La formación docente adquiere especial relevancia para 
integrar conocimientos sobre lenguaje, lectura y desarrollo 

cognitivo. Comprender que la lectura involucra procesos 
lingüísticos y cognitivos diferenciados permite examinar 

las características de las tareas y reconocer posibles fuentes 
de dificultad. Sin embargo, esta comprensión no debe 

transformarse en recomendaciones universales ni en 
diagnósticos improvisados. La enseñanza necesita articular 

conocimientos disciplinares, evidencia sobre aprendizaje 
lector y comprensión de las características socioculturales 

de los estudiantes. La neuroeducación puede contribuir a 
ampliar los fundamentos explicativos, pero no sustituye la 

investigación pedagógica ni la evaluación profesional. 
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La construcción del conocimiento mediante el lenguaje 
también requiere reconocer que las experiencias escolares 

proporcionan oportunidades diferentes para desarrollar 
vocabulario académico, interpretar textos y participar en 

intercambios argumentativos. Las desigualdades en el 
acceso a materiales y recursos pueden influir en las 

experiencias de lectura, pero no determinan de manera 
permanente las capacidades de los estudiantes. Esta 

consideración permite comprender que el desarrollo 
cognitivo involucra relaciones dinámicas entre 

características individuales y oportunidades educativas. La 
finalidad de una perspectiva inclusiva consiste en 

reconocer estas relaciones sin convertir las diferencias 

contextuales en categorías rígidas de capacidad. 

Desde una perspectiva integradora, el lenguaje 
proporciona recursos simbólicos para representar 

experiencias y comunicar significados; la comprensión 
lectora permite construir interpretaciones mediante la 

interacción entre información textual y conocimientos 
previos; y las prácticas discursivas contribuyen a organizar, 

contrastar y transformar conocimientos. Estas 
dimensiones mantienen relaciones con procesos 

cognitivos fundamentales como atención, memoria, 
razonamiento y autorregulación. Sin embargo, su 

funcionamiento no puede comprenderse completamente 
mediante una explicación exclusivamente neurobiológica, 

puesto que depende de experiencias comunicativas, 

conocimientos disciplinares y condiciones socioculturales. 

La relación entre lenguaje y desarrollo cognitivo también 

permite comprender que aprender no consiste únicamente 
en incorporar información, sino en construir significados 

que puedan utilizarse para interpretar nuevas situaciones. 
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Los estudiantes amplían sus posibilidades intelectuales 
cuando desarrollan recursos para comprender conceptos, 

formular explicaciones y evaluar argumentos. Sin embargo, 
estas capacidades no se manifiestan de manera uniforme 

en todas las actividades, puesto que dependen de los 
conocimientos y de las exigencias de cada contexto. Por 

ello, la formación lingüística y lectora constituye una 
dimensión transversal del desarrollo cognitivo, sin 

reemplazar la importancia de los aprendizajes específicos 

de cada disciplina. 

En definitiva, el lenguaje, la comprensión lectora y la 
construcción del conocimiento constituyen procesos 

fundamentales para comprender el desarrollo de 
competencias cognitivas durante la educación básica. La 

investigación psicolingüística, neurocientífica y educativa 
ha permitido ampliar las explicaciones sobre el 

procesamiento del lenguaje, el reconocimiento de palabras 
y la construcción de significados. Sin embargo, estas 

contribuciones requieren interpretarse considerando las 
características de los estudiantes, los conocimientos 

previos y las condiciones socioculturales en que se 
desarrollan las experiencias educativas. Desde una 

perspectiva neuroeducativa, la comprensión del lenguaje y 
la lectura debe fundamentarse en una articulación entre 

procesos cognitivos, prácticas comunicativas y 
oportunidades pedagógicas que permitan construir 

conocimientos de manera progresiva y significativa. 

El análisis desarrollado en este capítulo permite reconocer 
que la atención, la percepción, la memoria, las funciones 

ejecutivas, el pensamiento crítico, el razonamiento y el 
lenguaje constituyen procesos relacionados que participan 

en la formación de competencias cognitivas. Su estudio 
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proporciona fundamentos para comprender determinadas 
condiciones del aprendizaje, pero no establece 

automáticamente procedimientos didácticos universales. 
La transición hacia el capítulo siguiente requiere examinar 

cómo estos conocimientos pueden orientar el diseño de 
experiencias educativas, la selección de metodologías y la 

evaluación de estrategias destinadas a fortalecer las 
competencias cognitivas. De esta manera, la 

neuroeducación puede avanzar desde la comprensión de 
procesos hacia el análisis crítico de sus posibilidades de 

aplicación pedagógica, manteniendo una relación rigurosa 
entre evidencia científica, prácticas educativas y diversidad 

sociocultural. 

Capítulo III. Estrategias neuroeducativas para el 

fortalecimiento de las competencias cognitivas 

3.1. Diseño de experiencias de aprendizaje fundamentadas 
en principios neuroeducativos 

El diseño de experiencias de aprendizaje fundamentadas 

en principios neuroeducativos constituye un campo de 
articulación entre los conocimientos sobre el 

funcionamiento cognitivo humano y las decisiones 
pedagógicas orientadas hacia el desarrollo de 

competencias. Su importancia reside en reconocer que 
aprender no consiste exclusivamente en recibir 

información, reproducir contenidos o ejecutar 
procedimientos previamente establecidos, sino en 

participar en experiencias que permiten interpretar, 
organizar, relacionar y utilizar conocimientos en 

situaciones progresivamente más complejas. Desde esta 
perspectiva, la neuroeducación ofrece fundamentos para 

comprender determinadas condiciones que intervienen en 
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el aprendizaje, aunque no proporciona modelos didácticos 
universales ni procedimientos cuya eficacia pueda 

garantizarse mediante la sola referencia al funcionamiento 
cerebral. La construcción de experiencias educativas 

requiere integrar conocimientos procedentes de la 
neurociencia, la psicología cognitiva y la investigación 

pedagógica, considerando simultáneamente las 
características de los estudiantes, los objetivos curriculares 

y las condiciones socioculturales de las instituciones 

educativas. 

La relación entre conocimiento neurocientífico y diseño 
pedagógico exige establecer una distinción fundamental 

entre comprender los mecanismos del aprendizaje y 
determinar las condiciones de enseñanza que favorecen 

determinados resultados. Los hallazgos sobre atención, 
memoria, plasticidad cerebral o regulación cognitiva 

pueden contribuir a formular hipótesis sobre las demandas 
de una actividad educativa, pero su existencia no 

demuestra automáticamente la eficacia de una estrategia 
didáctica. Bruer (1997) advirtió sobre las dificultades de 

trasladar directamente los resultados neurocientíficos a las 
prácticas escolares, destacando la importancia de construir 

relaciones mediante conocimientos psicológicos y 
educativos. Esta consideración conserva relevancia porque 

permite comprender que la fundamentación 
neuroeducativa de una experiencia no depende de 

incorporar terminología cerebral, sino de establecer 
relaciones justificadas entre procesos cognitivos, 

decisiones pedagógicas y resultados observables. 

La investigación sobre aprendizaje y desarrollo cognitivo 
ha permitido reconocer que las experiencias educativas se 

encuentran condicionadas por la interacción entre 
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conocimientos previos, características de las tareas y 
oportunidades para utilizar información. Estas relaciones 

cuestionan las interpretaciones que consideran posible 
diseñar actividades eficaces mediante una correspondencia 

directa entre estímulos pedagógicos y respuestas 
cerebrales. El aprendizaje constituye un proceso activo en 

el que los estudiantes construyen representaciones, 
identifican relaciones y reorganizan conocimientos 

mediante experiencias que presentan demandas 
intelectuales diferentes. Por ello, el diseño neuroeducativo 

necesita fundamentarse en criterios que permitan 
comprender las operaciones cognitivas requeridas por cada 

actividad y las condiciones que favorecen su realización. 

Uno de los principios más relevantes corresponde al 

reconocimiento de los conocimientos previos como 
fundamento para construir nuevos aprendizajes. Los 

estudiantes interpretan información mediante conceptos, 
experiencias y representaciones previamente adquiridos, 

por lo que las actividades educativas no comienzan desde 
una ausencia absoluta de conocimiento. Ausubel (1968) 

destacó la importancia de las relaciones entre 
conocimientos disponibles y nuevos contenidos para 

comprender el aprendizaje significativo. Aunque su 
propuesta procede de la psicología educativa y no de la 

neurociencia contemporánea, constituye un antecedente 
fundamental para interpretar la construcción de 

significados. Desde esta perspectiva, el diseño de 
experiencias necesita reconocer las ideas iniciales de los 

estudiantes y establecer oportunidades para reorganizarlas 

mediante relaciones conceptuales pertinentes. 

La activación de conocimientos previos no debe 

confundirse con la realización de preguntas superficiales 
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destinadas únicamente a introducir una clase. Su valor 
depende de la posibilidad de identificar representaciones 

relevantes y utilizarlas para orientar la comprensión de 
nuevos contenidos. Una actividad inicial puede permitir 

reconocer explicaciones incompletas, relaciones 
incorrectas o conocimientos que requieren ampliación. Sin 

embargo, la expresión de ideas previas no garantiza 
automáticamente su transformación. El aprendizaje 

requiere experiencias que permitan contrastar 
interpretaciones, examinar evidencias y construir 

relaciones conceptuales más elaboradas. Esta 
consideración permite comprender que el diseño 

pedagógico debe superar la secuencia mecánica de 
preguntar, explicar y evaluar, orientándose hacia procesos 

de construcción progresiva del conocimiento. 

La atención constituye otro proceso fundamental para 

comprender las condiciones de las experiencias educativas. 
Como se examinó en el capítulo anterior, los mecanismos 

atencionales permiten seleccionar información relevante y 
regular la actividad cognitiva ante estímulos competitivos. 

Petersen y Posner (2012) destacan la existencia de sistemas 
funcionales relacionados con orientación, alerta y control 

ejecutivo. Sin embargo, estos conocimientos no permiten 
establecer tiempos universales de concentración ni 

justificar afirmaciones según las cuales determinadas 
actividades estimulan directamente regiones cerebrales 

específicas. Su utilidad pedagógica consiste en comprender 
que las tareas presentan demandas atencionales diferentes 

y que la organización de información puede influir en la 

identificación de elementos relevantes. 

El diseño de experiencias requiere reconocer que la 

atención no depende exclusivamente de la voluntad del 
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estudiante. La claridad de los objetivos, la organización de 
los materiales y la complejidad de las instrucciones pueden 

modificar las exigencias cognitivas de una actividad. Una 
tarea que presenta información innecesaria o relaciones 

conceptuales poco explícitas puede incrementar las 
demandas de selección y dificultar la comprensión. Por el 

contrario, una experiencia organizada mediante criterios 
pertinentes puede facilitar que los estudiantes identifiquen 

los elementos centrales sin eliminar el esfuerzo intelectual 
necesario para aprender. Esta distinción resulta 

fundamental porque la finalidad no consiste en producir 
actividades permanentemente fáciles, sino en evitar 

dificultades que no contribuyen al objetivo formativo. 

La teoría de la carga cognitiva proporciona fundamentos 

relevantes para examinar estas relaciones. Sweller (1988) 
propuso una perspectiva que permite comprender cómo 

las demandas de procesamiento pueden influir en el 
aprendizaje, especialmente cuando los estudiantes 

enfrentan información compleja. Los desarrollos 
posteriores de esta teoría han contribuido a diferenciar 

entre características de las tareas que requieren 
procesamiento conceptual y condiciones de presentación 

que pueden incrementar innecesariamente las exigencias 
cognitivas. Sin embargo, la carga cognitiva no debe 

interpretarse como una cantidad fija que pueda 
determinarse exclusivamente mediante la observación del 

comportamiento. Su análisis depende de la interacción 
entre complejidad del contenido, conocimientos previos y 

características de la actividad. 

La organización de la información representa una 
dimensión importante del diseño de experiencias 

educativas. Cuando los materiales presentan relaciones 
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conceptuales identificables, los estudiantes pueden 
construir representaciones más coherentes y utilizar sus 

recursos cognitivos para comprender contenidos 
relevantes. Sin embargo, organizar información no 

significa fragmentar indiscriminadamente los 
conocimientos ni eliminar las relaciones que proporcionan 

significado. Una simplificación excesiva puede dificultar la 
comprensión de fenómenos complejos cuando impide 

reconocer conexiones fundamentales. Por ello, el diseño 
necesita equilibrar claridad y profundidad conceptual, 

considerando las características de los estudiantes y los 

objetivos de aprendizaje. 

La utilización de recursos multimedia también requiere 
fundamentación científica. Mayer (2021) plantea que el 

aprendizaje mediante palabras e imágenes involucra 
procesos de selección, organización e integración de 

información. Esta perspectiva permite comprender que los 
materiales visuales pueden contribuir a construir 

representaciones cuando mantienen relaciones pertinentes 
con los contenidos. Sin embargo, la incorporación de 

imágenes, animaciones o sonidos no garantiza 
automáticamente mejoras en el aprendizaje. Los elementos 

decorativos o redundantes pueden incrementar las 
demandas de procesamiento cuando no aportan 

información relevante. En consecuencia, la calidad de los 
recursos depende de su coherencia conceptual y de su 

contribución a los objetivos formativos, no de su 

complejidad tecnológica. 

El diseño de experiencias también necesita considerar la 

memoria como un conjunto de procesos relacionados con 
codificación, consolidación y recuperación de 

información. La investigación cognitiva ha demostrado 
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que las condiciones de estudio pueden influir en la 
disponibilidad posterior de determinados conocimientos. 

Roediger y Karpicke (2006) identificaron efectos 
favorables de la recuperación activa sobre la retención a 

largo plazo en determinadas condiciones. Estos hallazgos 
permiten comprender que recordar información no 

constituye únicamente una actividad de evaluación, puesto 
que también puede participar en el fortalecimiento del 

aprendizaje. Sin embargo, su aplicación pedagógica 
requiere considerar la naturaleza de los contenidos y las 

características de las tareas utilizadas. 

La práctica de recuperación puede integrarse en 

experiencias educativas mediante actividades que requieren 
reconstruir explicaciones, recordar relaciones conceptuales 

o utilizar conocimientos sin disponer inmediatamente de 
todas las respuestas. Sin embargo, estas actividades no 

deben reducirse a la repetición mecánica de datos aislados. 
Su pertinencia depende de la relación entre los 

conocimientos recuperados y los objetivos formativos. En 
una experiencia destinada a comprender fenómenos 

naturales, por ejemplo, recuperar conceptos previamente 
estudiados puede contribuir a interpretar nuevas 

situaciones. No obstante, la recuperación necesita 
complementarse con oportunidades para establecer 

relaciones y examinar explicaciones, evitando que la 

memorización sustituya la comprensión. 

La distribución temporal del aprendizaje constituye otro 

principio respaldado por investigaciones empíricas. 
Cepeda et al. (2006) examinaron los efectos de la práctica 

distribuida mediante una revisión cuantitativa, 
identificando relaciones entre la organización temporal del 

estudio y la retención posterior. Estos resultados permiten 
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cuestionar las prácticas que concentran todas las 
oportunidades de aprendizaje en períodos breves sin 

establecer posibilidades de recuperación posterior. Sin 
embargo, la distribución óptima depende de diferentes 

condiciones y no puede establecerse mediante una fórmula 
universal. El diseño pedagógico requiere considerar los 

objetivos, los contenidos y los períodos previstos para 

utilizar los conocimientos adquiridos. 

La investigación sobre estrategias de aprendizaje 
proporciona fundamentos adicionales para diferenciar 

entre actividades que generan familiaridad inmediata y 
aquellas que favorecen aprendizajes más duraderos. 

Dunlosky et al. (2013) examinaron diferentes técnicas 
utilizadas por estudiantes, identificando respaldo 

importante para la práctica de recuperación y la 
distribución temporal del estudio. Sin embargo, la eficacia 

de estas estrategias no implica que deban aplicarse de 
manera idéntica en todas las disciplinas. Los 

conocimientos conceptuales, procedimentales y 
argumentativos presentan demandas diferentes que 

requieren experiencias específicas. Esta consideración 
permite comprender que los principios cognitivos orientan 

el diseño, pero no sustituyen el análisis pedagógico de los 

contenidos. 

La elaboración conceptual constituye otra dimensión 

relevante para construir experiencias de aprendizaje. Los 
estudiantes pueden desarrollar representaciones más 

complejas cuando relacionan información nueva con 
conocimientos previos, construyen explicaciones y 

examinan conexiones entre conceptos. Sin embargo, la 
elaboración no debe confundirse con la producción de 

respuestas extensas o con la incorporación indiscriminada 
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de detalles. Su valor depende de la pertinencia de las 
relaciones establecidas. Una explicación elaborada puede 

contener errores conceptuales que requieren revisión, 
mientras que una respuesta breve puede expresar una 

comprensión adecuada. Por ello, el diseño necesita 
proporcionar oportunidades para construir significados y 

evaluar su coherencia. 

La generación de explicaciones representa una actividad 

cognitiva que puede contribuir a la organización del 
conocimiento. Chi et al. (1994) examinaron el papel de las 

autoexplicaciones durante el aprendizaje, destacando su 
relación con procesos de comprensión. Estos aportes 

permiten reconocer que explicar procedimientos o 
relaciones conceptuales puede favorecer una participación 

más activa en la construcción de significados. Sin embargo, 
las autoexplicaciones no garantizan automáticamente 

comprensión correcta, puesto que pueden reproducir 
interpretaciones equivocadas. Su utilidad depende de la 

calidad de los conocimientos disponibles y de las 
oportunidades para contrastar las explicaciones con 

criterios pertinentes. 

La formulación de preguntas también puede contribuir al 
desarrollo de experiencias intelectualmente significativas. 

Sin embargo, su valor no depende exclusivamente de la 
cantidad de interrogantes planteados, sino de las 

operaciones cognitivas que requieren. Las preguntas 
destinadas a recuperar información pueden cumplir 

funciones diferentes de aquellas que exigen comparar 
explicaciones, justificar decisiones o construir inferencias. 

Por ello, el diseño necesita establecer correspondencias 
entre las preguntas, los objetivos y los conocimientos 

disponibles. Una interrogante aparentemente compleja 
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puede resultar superficial cuando admite respuestas 
memorizadas, mientras que una pregunta breve puede 

demandar razonamiento profundo si requiere justificar 

relaciones. 

La resolución de problemas constituye una dimensión 
importante del diseño de experiencias orientadas hacia 

competencias cognitivas. Newell y Simon (1972) 
contribuyeron a comprender la resolución de problemas 

mediante procesos de representación, búsqueda de 
alternativas y selección de procedimientos. En el ámbito 

educativo, estas operaciones permiten reconocer que una 
situación problemática requiere más que ejecutar una 

secuencia previamente aprendida. Sin embargo, el diseño 
de problemas debe considerar los conocimientos 

necesarios para interpretarlos. Una actividad puede resultar 
cognitivamente inaccesible cuando exige conceptos que los 

estudiantes todavía no han adquirido, aunque su 

formulación parezca motivadora o contextualizada. 

La pertinencia de los problemas depende de su relación 

con objetivos formativos y de las oportunidades que 
proporcionan para utilizar conocimientos. Un problema 

auténtico puede involucrar situaciones vinculadas con 
experiencias comunitarias, fenómenos ambientales o 

necesidades escolares, pero su autenticidad no garantiza 
automáticamente profundidad cognitiva. La actividad 

necesita exigir interpretación, análisis de información y 
construcción de respuestas fundamentadas. Asimismo, 

debe reconocer las condiciones reales de participación para 
evitar que las diferencias de acceso a recursos se conviertan 

en barreras adicionales. Esta perspectiva permite 
comprender que la contextualización constituye una 
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condición de pertinencia, no un sustituto de la exigencia 

conceptual. 

El aprendizaje mediante problemas también requiere 
reconocer la importancia de los apoyos pedagógicos. Los 

estudiantes pueden necesitar orientaciones iniciales para 
comprender objetivos, identificar información relevante y 

seleccionar procedimientos. Sin embargo, proporcionar 
apoyos no significa resolver completamente la actividad ni 

eliminar las oportunidades para tomar decisiones. La 
finalidad consiste en establecer condiciones que permitan 

enfrentar demandas progresivamente más complejas. Esta 
relación entre orientación y autonomía resulta importante 

porque el desarrollo cognitivo requiere oportunidades para 
utilizar estrategias, pero también conocimientos suficientes 

para hacerlo de manera pertinente. 

La investigación sobre enseñanza guiada y descubrimiento 
ha generado debates relevantes para comprender estas 

relaciones. Kirschner et al. (2006) cuestionaron las 
propuestas de instrucción mínimamente guiada cuando los 

estudiantes carecen de conocimientos suficientes para 
enfrentar tareas complejas. Su argumento destacó las 

limitaciones de la memoria de trabajo y la importancia de 
proporcionar orientaciones adecuadas. Sin embargo, esta 

crítica no implica que la participación activa o la resolución 
de problemas carezcan de valor. La cuestión fundamental 

consiste en determinar qué tipo de apoyo requiere cada 
actividad y cómo puede modificarse a medida que los 

estudiantes desarrollan conocimientos y estrategias. 

La progresión de las demandas cognitivas constituye, por 
tanto, una dimensión fundamental del diseño. Las 

experiencias educativas pueden organizarse de manera que 
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los estudiantes enfrenten actividades con niveles crecientes 
de complejidad, utilizando conocimientos previamente 

adquiridos para interpretar nuevas situaciones. Sin 
embargo, esta progresión no debe confundirse con una 

secuencia uniforme aplicable a todos los estudiantes. Las 
diferencias en conocimientos y experiencias pueden 

modificar las necesidades de apoyo. Por ello, el diseño 
requiere considerar evidencias del desempeño y reconocer 

que la complejidad de una tarea depende de la relación 

entre sus exigencias y los recursos disponibles. 

Las funciones ejecutivas también participan en el 
desarrollo de experiencias de aprendizaje, especialmente 

cuando las actividades requieren planificación, supervisión 
y modificación de estrategias. Como se examinó en el 

apartado 2.2, estos procesos mantienen relaciones con los 
conocimientos disponibles y las características de las 

tareas. Su consideración permite reconocer que las 
actividades prolongadas pueden exigir organizar 

procedimientos y mantener objetivos durante diferentes 
momentos. Sin embargo, la participación de funciones 

ejecutivas no significa que cualquier actividad compleja 
produzca mejoras generales en estas capacidades. Las 

afirmaciones sobre desarrollo ejecutivo requieren 
investigaciones que examinen resultados específicos y 

posibilidades de transferencia. 

La autorregulación del aprendizaje constituye otra 
dimensión relevante. Zimmerman (2002) destaca la 

importancia de procesos mediante los cuales los 
estudiantes establecen objetivos, seleccionan estrategias y 

supervisan sus resultados. En el diseño de experiencias 
educativas, estos conocimientos permiten comprender que 

la participación activa requiere oportunidades para 
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reconocer metas y evaluar procedimientos. Sin embargo, la 
autonomía no debe interpretarse como ausencia de 

orientación docente. Los estudiantes pueden desarrollar 
progresivamente estrategias autorregulatorias mediante 

experiencias que proporcionan apoyos pertinentes y 
oportunidades para asumir responsabilidades. Esta 

interpretación evita considerar la autorregulación como 

una característica exclusivamente individual. 

La motivación también influye en las condiciones de 
participación. Ryan y Deci (2020) destacan la importancia 

de las experiencias de autonomía, competencia y 
vinculación para comprender diferentes formas de 

regulación motivacional. Estos aportes permiten 
reconocer que las actividades educativas pueden presentar 

significados diferentes para los estudiantes según sus 
experiencias y expectativas. Sin embargo, el diseño no debe 

fundamentarse en la búsqueda permanente de 
entretenimiento ni asumir que toda experiencia agradable 

produce aprendizajes profundos. La motivación puede 
favorecer la participación, pero la construcción de 

competencias requiere tareas intelectualmente pertinentes 
y oportunidades para comprender los resultados del 

esfuerzo. 

La relación entre emoción y aprendizaje también exige 
interpretaciones rigurosas. Immordino-Yang y Damasio 

(2007) examinan la participación de las emociones en 
procesos de razonamiento y toma de decisiones. Sin 

embargo, estos hallazgos no justifican afirmaciones según 
las cuales determinados estímulos emocionales activan 

automáticamente el aprendizaje. Las experiencias afectivas 
pueden influir en la atención, la interpretación de 

información y la participación, pero sus efectos dependen 
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de múltiples condiciones. Por ello, el diseño 
neuroeducativo debe reconocer la importancia del entorno 

emocional sin convertir las emociones en mecanismos 

universales de estimulación cognitiva. 

El error constituye una dimensión relevante para 
comprender las experiencias de aprendizaje. Durante la 

resolución de actividades, los estudiantes pueden producir 
respuestas que evidencian interpretaciones incompletas o 

procedimientos inadecuados. Sin embargo, la presencia de 
errores no garantiza automáticamente aprendizaje. Su 

valor depende de las oportunidades para comprender las 
razones de la dificultad y revisar las decisiones adoptadas. 

Esta consideración permite reconocer que el diseño 
necesita establecer condiciones para interpretar resultados 

y construir nuevas explicaciones, evitando que el error sea 
considerado exclusivamente como una manifestación de 

fracaso. 

La retroalimentación proporciona información que puede 
contribuir a orientar la revisión de conocimientos y 

procedimientos. Hattie y Timperley (2007) examinan su 
importancia para el aprendizaje, destacando que sus 

efectos dependen de diferentes condiciones. Sin embargo, 
la retroalimentación no debe comprenderse como una 

intervención uniforme cuya eficacia se garantiza mediante 
su presencia. Su pertinencia depende del contenido, el 

momento y la relación con los objetivos de la actividad. En 
este apartado, su consideración permite reconocer la 

importancia de proporcionar información para reorganizar 
experiencias, mientras que sus características específicas 

serán desarrolladas posteriormente en el estudio de la 

evaluación formativa. 
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La interacción social también constituye una dimensión 
importante del diseño de experiencias educativas. 

Vygotsky (1978) destacó la relevancia de la mediación 
cultural y las interacciones en el desarrollo de procesos 

psicológicos superiores. Desde esta perspectiva, el 
aprendizaje puede involucrar actividades compartidas 

mediante las cuales los estudiantes construyen 
explicaciones y contrastan interpretaciones. Sin embargo, 

el trabajo grupal no garantiza automáticamente 
participación cognitiva ni construcción de conocimientos. 

Su valor depende de las características de las tareas, la 
distribución de responsabilidades y las oportunidades para 

justificar ideas. Esta precisión permite reconocer que la 
interacción social requiere organización pedagógica y no 

constituye por sí misma un principio suficiente de eficacia.  

La colaboración puede proporcionar oportunidades para 

examinar perspectivas diferentes y construir respuestas 
compartidas. Sin embargo, también puede presentar 

dificultades cuando la participación se distribuye de 
manera desigual o cuando las decisiones se adoptan sin 

analizar evidencias. Por ello, las experiencias colaborativas 
necesitan considerar las demandas intelectuales de la 

actividad y las condiciones que permiten contribuir de 
manera significativa. La finalidad no consiste únicamente 

en promover interacción, sino en generar oportunidades 
para construir conocimientos mediante procesos de 

explicación, argumentación y revisión. 

La diversidad cognitiva y sociocultural representa una 
condición fundamental para el diseño de experiencias de 

aprendizaje. Los estudiantes presentan diferencias en 
conocimientos previos, experiencias lingüísticas y 

oportunidades de participación que pueden influir en la 
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comprensión de actividades. Sin embargo, estas diferencias 
no deben interpretarse mediante categorías rígidas de 

capacidad ni mediante supuestos estilos de aprendizaje. 
Pashler et al. (2008) cuestionaron la evidencia disponible 

para justificar la adaptación de la enseñanza a 
clasificaciones de estilos de aprendizaje, destacando la 

necesidad de evaluar rigurosamente tales afirmaciones. 
Esta consideración permite comprender que reconocer la 

diversidad no significa asignar metodologías permanentes 
según preferencias declaradas, sino examinar las barreras y 

oportunidades que presentan las actividades. 

El diseño inclusivo requiere reconocer que determinados 

materiales pueden generar dificultades de acceso que no 
corresponden directamente con los objetivos de 

aprendizaje. Una actividad destinada a evaluar 
razonamiento científico, por ejemplo, puede presentar 

demandas lingüísticas innecesarias que dificulten la 
participación de estudiantes con diferentes experiencias 

comunicativas. La identificación de estas barreras permite 
examinar cómo se presenta la información y qué apoyos 

pueden resultar pertinentes. Sin embargo, la accesibilidad 
no implica eliminar la complejidad intelectual necesaria 

para desarrollar competencias. Su finalidad consiste en 
permitir que los estudiantes participen en actividades 

significativas mediante condiciones adecuadas. 

En el contexto ecuatoriano, el diseño de experiencias 
neuroeducativas necesita considerar la diversidad 

territorial, cultural y lingüística de las instituciones de 
educación básica. Las condiciones de acceso a recursos, las 

características de las comunidades y las oportunidades de 
participación pueden modificar las posibilidades de 

implementación de determinadas propuestas. Por ello, la 
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incorporación de conocimientos científicos 
internacionales requiere examinar su pertinencia en 

contextos locales. Esta consideración no significa rechazar 
los aportes de investigaciones desarrolladas en otros países, 

sino reconocer que las decisiones pedagógicas necesitan 

fundamentarse en las condiciones reales de enseñanza. 

La contextualización también requiere reconocer los 
conocimientos que los estudiantes construyen mediante 

experiencias familiares y comunitarias. Estos 
conocimientos pueden proporcionar recursos para 

interpretar situaciones y establecer relaciones con 
contenidos curriculares. Sin embargo, su incorporación 

necesita fundamentarse en objetivos formativos y criterios 
conceptuales que permitan ampliar la comprensión. Una 

experiencia contextualizada no debe limitarse a reproducir 
situaciones familiares, sino proporcionar oportunidades 

para examinarlas mediante conocimientos científicos y 
procedimientos de razonamiento. Esta perspectiva 

permite comprender que la relación entre contexto y 
aprendizaje requiere construir conexiones significativas 

entre experiencias previas y nuevos conocimientos. 

Una actividad relacionada con la conservación del agua 
puede ilustrar estas relaciones. Los estudiantes podrían 

examinar información sobre consumo, disponibilidad y 
utilización del recurso en su comunidad, estableciendo 

preguntas que requieran interpretar datos y construir 
explicaciones. La experiencia necesitaría considerar 

conocimientos previos, claridad de instrucciones y 
oportunidades para recuperar conceptos relevantes. 

Asimismo, podría involucrar procedimientos de 
planificación y revisión de interpretaciones. Sin embargo, 

la calidad del aprendizaje dependería de las características 
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concretas del diseño y de los resultados observados. El 
ejemplo constituye una ilustración conceptual y no 

evidencia empírica de la eficacia de una intervención 

determinada. 

La investigación educativa también requiere diferenciar 
entre experiencias que producen participación observable 

y aquellas que favorecen aprendizajes verificables. Una 
actividad puede generar entusiasmo y colaboración sin 

producir necesariamente comprensión profunda de los 
contenidos. De manera semejante, una experiencia menos 

llamativa puede favorecer aprendizajes relevantes cuando 
requiere operaciones cognitivas pertinentes. Por ello, la 

evaluación del diseño necesita considerar resultados 
relacionados con comprensión, retención, transferencia y 

capacidad para utilizar conocimientos. Esta distinción evita 

confundir innovación metodológica con eficacia educativa. 

La validez de las propuestas neuroeducativas también 

depende de la calidad de las investigaciones utilizadas para 
fundamentarlas. Como se examinó en el apartado 1.4, la 

existencia de asociaciones entre procesos cerebrales y 
actividades cognitivas no demuestra automáticamente la 

eficacia de determinadas estrategias pedagógicas. Marek et 
al. (2022) destacaron desafíos relacionados con la 

reproducibilidad de determinadas investigaciones de 
asociación cerebro-conducta. Estos resultados refuerzan la 

importancia de evaluar la estabilidad de los hallazgos y 
evitar recomendaciones basadas en evidencias aisladas. La 

construcción de experiencias educativas requiere distinguir 
entre plausibilidad neurobiológica, respaldo psicológico y 

resultados pedagógicos. 
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La formación docente constituye una condición 
importante para utilizar críticamente estos conocimientos. 

Los profesionales de la educación necesitan comprender 
los principios cognitivos relacionados con atención, 

memoria y autorregulación, pero también desarrollar 
capacidades para examinar la pertinencia de las 

investigaciones y reconocer sus limitaciones. Esta 
formación debe evitar la adopción de propuestas que 

utilizan terminología cerebral como recurso de 
legitimación sin presentar evidencia suficiente. La calidad 

del diseño depende de la capacidad para establecer 
relaciones justificadas entre objetivos, actividades y 

resultados, reconociendo que las decisiones pedagógicas 

requieren interpretación profesional. 

La articulación entre conocimientos neurocientíficos y 
diseño educativo permite proponer una perspectiva 

conceptual organizada en cuatro dimensiones 
complementarias: fundamentación cognitiva, coherencia 

pedagógica, pertinencia contextual y evaluación de 
resultados. La fundamentación cognitiva permite 

identificar los procesos involucrados en una actividad; la 
coherencia pedagógica examina las relaciones entre 

objetivos, contenidos y procedimientos; la pertinencia 
contextual considera las características de los estudiantes y 

las condiciones institucionales; y la evaluación de 
resultados permite determinar si la experiencia contribuye 

a los aprendizajes previstos. Esta organización constituye 
una síntesis analítica elaborada para el presente libro y no 

un modelo experimentalmente validado. 

La primera dimensión requiere reconocer qué procesos 
cognitivos participan en las actividades y cuáles son las 

demandas que presentan. Sin embargo, identificar 



185 

 

atención, memoria o razonamiento como procesos 
involucrados no demuestra automáticamente que una 

experiencia contribuya a fortalecerlos. La fundamentación 
necesita establecer relaciones con conocimientos 

psicológicos y educativos que permitan comprender las 
condiciones de aprendizaje. Esta precisión evita utilizar 

conceptos neurocientíficos como explicaciones generales 

desvinculadas de los resultados observables. 

La coherencia pedagógica exige examinar si las actividades 
proporcionan oportunidades pertinentes para alcanzar los 

objetivos establecidos. Una experiencia puede incorporar 
recursos tecnológicos y metodologías activas sin mantener 

relaciones claras con los contenidos que pretende 
desarrollar. Por ello, la calidad del diseño depende de la 

correspondencia entre objetivos, conocimientos y 
demandas intelectuales. Esta dimensión permite reconocer 

que la innovación no constituye un fin en sí mismo, sino 
una posibilidad cuya pertinencia debe evaluarse mediante 

criterios educativos. 

La pertinencia contextual incorpora las características de 
los estudiantes y las condiciones en que se desarrollan las 

actividades. Su consideración permite reconocer que las 
experiencias educativas pueden presentar resultados 

diferentes según los conocimientos disponibles, las 
oportunidades de participación y los recursos 

institucionales. Sin embargo, la contextualización no debe 
utilizarse para justificar expectativas reducidas sobre 

determinados grupos. Su finalidad consiste en establecer 
condiciones que permitan desarrollar aprendizajes 

significativos mediante experiencias culturalmente 

pertinentes y cognitivamente exigentes. 



186 

 

La evaluación de resultados constituye la dimensión que 
permite contrastar las expectativas del diseño con 

evidencias sobre el aprendizaje. Esta evaluación necesita 
examinar si los estudiantes comprenden los contenidos, 

pueden recuperar información y utilizan conocimientos en 
situaciones pertinentes. Sin embargo, los resultados 

inmediatos no representan necesariamente aprendizajes 
duraderos, mientras que la participación observable no 

constituye evidencia suficiente de desarrollo cognitivo. Por 
ello, la interpretación de los efectos requiere considerar 

diferentes indicadores y reconocer las limitaciones de los 

procedimientos utilizados. 

La integración de estas cuatro dimensiones permite 
comprender el diseño neuroeducativo como un proceso de 

toma de decisiones fundamentadas y no como la aplicación 
mecánica de principios generales. La evidencia cognitiva 

proporciona orientaciones sobre determinadas 
condiciones del aprendizaje; la investigación pedagógica 

permite examinar la eficacia de las actividades; el análisis 
contextual contribuye a reconocer oportunidades y 

barreras; y la evaluación permite revisar decisiones 
mediante resultados observables. Esta articulación evita 

atribuir a una disciplina la capacidad exclusiva de 

determinar la calidad de las experiencias educativas. 

En definitiva, el diseño de experiencias de aprendizaje 

fundamentadas en principios neuroeducativos requiere 
integrar conocimientos científicos sobre los procesos 

cognitivos con criterios pedagógicos y condiciones 
socioculturales. Los aportes relacionados con atención, 

memoria, carga cognitiva, motivación y autorregulación 
pueden contribuir a comprender determinadas exigencias 

de las actividades escolares, pero no proporcionan 
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procedimientos universales cuya eficacia se encuentre 
garantizada. La calidad de las experiencias depende de su 

coherencia con los objetivos formativos, de las 
oportunidades que ofrecen para construir conocimientos y 

de los resultados que pueden demostrarse mediante 
evaluación rigurosa. Desde esta perspectiva, la 

neuroeducación constituye un marco interdisciplinario que 
puede enriquecer la comprensión del diseño pedagógico 

cuando mantiene una relación crítica entre evidencia 

científica y práctica educativa. 

La comprensión de estos fundamentos establece una base 
para examinar posteriormente las metodologías activas y 

su relación con el fortalecimiento de competencias 
cognitivas. El análisis de estas metodologías requiere 

reconocer que la participación de los estudiantes no 
garantiza automáticamente aprendizajes profundos y que 

la eficacia de las estrategias depende de sus características 
y condiciones de implementación. De esta manera, el 

estudio del diseño neuroeducativo permite avanzar hacia 
una comprensión de las prácticas pedagógicas que articule 

procesos cognitivos, experiencias educativas y evaluación 
de resultados, manteniendo como finalidad el desarrollo 

progresivo de competencias en estudiantes de educación 

básica. 

3.2. Metodologías activas y estimulación de las funciones 

cognitivas en el aula 

La incorporación de metodologías activas en los procesos 
educativos constituye una oportunidad para comprender 

cómo las experiencias de aprendizaje pueden favorecer la 
participación intelectual de los estudiantes y contribuir al 

desarrollo progresivo de competencias cognitivas durante 
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la educación básica. Su importancia no reside 
exclusivamente en modificar la organización tradicional de 

las actividades escolares, sino en promover situaciones en 
las que los estudiantes necesiten interpretar información, 

establecer relaciones conceptuales, formular explicaciones, 
contrastar argumentos y utilizar conocimientos para 

resolver problemas. Desde una perspectiva 
neuroeducativa, estas metodologías pueden analizarse 

considerando las demandas que generan sobre la atención, 
la memoria, las funciones ejecutivas y el razonamiento. Sin 

embargo, la participación activa no garantiza 
automáticamente aprendizajes profundos ni constituye 

evidencia suficiente de estimulación cognitiva. La eficacia 
de una metodología depende de la calidad de las tareas, los 

conocimientos disponibles, las orientaciones pedagógicas 
y las oportunidades para demostrar resultados de 

aprendizaje. 

El concepto de metodologías activas comprende 

diferentes enfoques educativos que comparten la intención 
de promover una participación significativa del estudiante 

en la construcción del conocimiento. Entre ellos se 
encuentran el aprendizaje basado en problemas, el 

aprendizaje basado en proyectos, el aprendizaje 
cooperativo, la indagación guiada y determinadas formas 

de aprendizaje mediante experiencias. Aunque estos 
enfoques presentan características comunes, no 

constituyen procedimientos equivalentes ni producen 
necesariamente los mismos resultados. Sus diferencias se 

relacionan con la organización de las actividades, el papel 
de los problemas, la distribución de responsabilidades y las 

formas de acompañamiento docente. Por ello, su estudio 
requiere reconocer las particularidades de cada 
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metodología y evitar interpretaciones que las consideren 

estrategias universalmente eficaces. 

La participación activa debe comprenderse principalmente 
como una condición cognitiva y no exclusivamente como 

una manifestación conductual. Un estudiante puede 
permanecer físicamente involucrado en una actividad sin 

desarrollar operaciones intelectuales relevantes, mientras 
que otro puede participar intensamente mediante procesos 

de interpretación y razonamiento que no resultan 
inmediatamente observables. Chi y Wylie (2014) 

propusieron el marco ICAP para diferenciar formas de 
participación pasiva, activa, constructiva e interactiva, 

destacando que las actividades presentan demandas 
cognitivas diferentes según las operaciones que requieren. 

Esta perspectiva permite reconocer que manipular 
materiales, responder preguntas o trabajar en grupo no 

garantiza por sí mismo una construcción profunda de 

conocimientos. 

El marco ICAP proporciona una referencia relevante para 

analizar la calidad de las experiencias educativas. Las 
actividades constructivas requieren producir información 

o explicaciones que trascienden la reproducción literal de 
contenidos, mientras que las interactivas pueden 

involucrar procesos de construcción compartida mediante 
intercambios que contribuyen a modificar las 

interpretaciones individuales. Sin embargo, estas categorías 
no deben interpretarse como una jerarquía automática de 

eficacia aplicable a cualquier situación. La pertinencia de 
una actividad depende de sus objetivos y de los 

conocimientos disponibles. Una explicación docente 
cuidadosamente organizada puede resultar necesaria para 
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construir fundamentos que posteriormente permitan 

desarrollar actividades de mayor autonomía. 

La relación entre metodologías activas y funcionamiento 
cognitivo requiere distinguir entre activación de procesos 

y desarrollo de capacidades. Toda actividad escolar 
involucra determinados procesos cognitivos, pero su 

participación no demuestra necesariamente que se 
produzcan mejoras generales en ellos. Resolver un 

problema puede requerir memoria de trabajo, control 
inhibitorio y flexibilidad cognitiva, aunque ello no significa 

que la actividad fortalezca automáticamente estas 
funciones de manera transferible. Diamond y Ling (2016) 

destacan la necesidad de evaluar críticamente las 
intervenciones orientadas hacia el desarrollo ejecutivo, 

considerando sus características y los resultados obtenidos. 
Esta precisión resulta fundamental para evitar 

afirmaciones neuroeducativas que atribuyen efectos 
cerebrales específicos a metodologías sin evidencia 

suficiente. 

El aprendizaje basado en problemas constituye una 
metodología que organiza la actividad educativa alrededor 

de situaciones cuya resolución requiere identificar 
información, formular explicaciones y construir 

alternativas. Barrows (1986) contribuyó a establecer 
fundamentos de este enfoque mediante una concepción 

del aprendizaje orientada hacia problemas que demandan 
investigación y razonamiento. En educación básica, su 

utilización puede proporcionar oportunidades para 
relacionar conocimientos disciplinares con situaciones que 

requieren interpretación. Sin embargo, la presencia de un 
problema no garantiza automáticamente que los 

estudiantes desarrollen competencias cognitivas. Su valor 
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depende de la complejidad de la situación, la pertinencia de 
los conocimientos requeridos y las condiciones de 

acompañamiento. 

La representación del problema constituye una operación 

fundamental dentro de este enfoque. Antes de seleccionar 
procedimientos, los estudiantes necesitan comprender qué 

situación enfrentan, qué información poseen y cuáles son 
los objetivos que deben alcanzar. Estas operaciones 

involucran atención selectiva, memoria de trabajo y 
razonamiento, pero también conocimientos específicos 

sobre el contenido. Cuando una actividad presenta 
demandas que exceden considerablemente los recursos 

disponibles, los estudiantes pueden experimentar 
dificultades para construir una representación adecuada. 

Por ello, el aprendizaje basado en problemas necesita 
considerar la relación entre complejidad y conocimientos 

previos, evitando asumir que la exposición directa a 
situaciones difíciles constituye una condición suficiente 

para aprender. 

La formulación de hipótesis también participa en la 
resolución de problemas. Los estudiantes pueden construir 

explicaciones provisionales, identificar información 
necesaria y revisar sus interpretaciones cuando aparecen 

nuevos datos. Sin embargo, la generación de hipótesis no 
representa automáticamente pensamiento científico. Las 

explicaciones requieren contrastarse mediante criterios 
pertinentes y reconocer sus limitaciones. Una actividad 

basada en problemas puede favorecer procesos de 
razonamiento cuando proporciona oportunidades para 

examinar evidencias y justificar conclusiones, mientras que 
puede limitarse a la expresión de opiniones cuando no 

establece condiciones para evaluar las respuestas. 
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La investigación sobre aprendizaje basado en problemas ha 
identificado resultados que dependen de diferentes 

características de implementación. Strobel y van Barneveld 
(2009), mediante una metasíntesis, examinaron 

comparaciones entre aprendizaje basado en problemas y 
enseñanza convencional, destacando la necesidad de 

considerar los criterios utilizados para valorar la eficacia. 
Estos hallazgos permiten reconocer que determinadas 

metodologías pueden favorecer resultados específicos sin 
superar necesariamente a otras en todas las dimensiones 

del aprendizaje. Por ello, las comparaciones deben 
diferenciar entre adquisición de conocimientos, retención, 

aplicación y desarrollo de capacidades de razonamiento. 

El aprendizaje basado en proyectos presenta características 

relacionadas, aunque su organización se orienta hacia la 
elaboración de productos o respuestas mediante 

actividades desarrolladas durante períodos determinados. 
Thomas (2000) examinó fundamentos y resultados de 

investigaciones sobre este enfoque, destacando su relación 
con problemas relevantes y procesos de investigación. En 

educación básica, los proyectos pueden proporcionar 
oportunidades para integrar conocimientos, organizar 

procedimientos y construir productos que expresen 
aprendizajes. Sin embargo, la elaboración de un producto 

no constituye evidencia suficiente de comprensión. La 
calidad de la experiencia depende de las operaciones 

cognitivas que se desarrollan durante su construcción. 

La planificación adquiere especial relevancia en el 
aprendizaje basado en proyectos. Los estudiantes pueden 

necesitar establecer objetivos, organizar tareas, distribuir 
responsabilidades y anticipar recursos. Estas operaciones 

se relacionan con las funciones ejecutivas examinadas en el 
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capítulo anterior, especialmente con la capacidad para 
mantener metas y modificar procedimientos. Sin embargo, 

la participación en proyectos no garantiza 
automáticamente el desarrollo generalizado de estas 

capacidades. Las actividades necesitan proporcionar 
oportunidades para tomar decisiones y examinar sus 

consecuencias, evitando que la organización completa del 
trabajo dependa exclusivamente del docente o de algunos 

integrantes del grupo. 

La supervisión del proyecto también puede contribuir a 

comprender las relaciones entre autorregulación y 
aprendizaje. Durante su desarrollo, los estudiantes pueden 

comparar avances con objetivos, identificar dificultades y 
modificar procedimientos. Sin embargo, estas operaciones 

requieren información que permita valorar la pertinencia 
de las decisiones. La ausencia de criterios claros puede 

convertir la supervisión en una actividad superficial, 
limitada a verificar el cumplimiento de tareas. Por ello, el 

aprendizaje basado en proyectos necesita distinguir entre 
completar actividades y construir conocimientos, 

reconociendo que el desarrollo cognitivo depende de las 

demandas intelectuales involucradas. 

La investigación sobre aprendizaje basado en proyectos ha 

mostrado resultados favorables en determinados 
contextos, aunque sus efectos no deben generalizarse 

indiscriminadamente. Chen y Yang (2019), mediante un 
metaanálisis, examinaron los efectos de este enfoque sobre 

el rendimiento académico en comparación con 
determinadas modalidades de enseñanza. Sus resultados 

proporcionan evidencia sobre posibles beneficios, pero 
también requieren considerar diferencias entre 

poblaciones, disciplinas y procedimientos de 
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implementación. Esta precisión permite comprender que 
la metodología constituye una estructura de organización 

pedagógica cuya eficacia depende de condiciones 

específicas. 

El aprendizaje cooperativo representa otro enfoque 
relevante para analizar la participación cognitiva mediante 

interacción social. Johnson y Johnson (2009) destacan la 
importancia de las relaciones de interdependencia y 

responsabilidad dentro de las experiencias cooperativas. 
Sin embargo, el trabajo cooperativo no equivale 

simplemente a organizar estudiantes en grupos. Su 
pertinencia depende de establecer condiciones que 

permitan participación significativa y construcción 
compartida de conocimientos. Cuando la actividad se 

distribuye de manera desigual o se limita a reunir respuestas 
individuales, las oportunidades de interacción cognitiva 

pueden resultar reducidas. 

La interacción cooperativa puede proporcionar 
oportunidades para explicar procedimientos, contrastar 

interpretaciones y reconocer perspectivas diferentes. Estas 
actividades involucran procesos lingüísticos, razonamiento 

y regulación cognitiva que pueden contribuir a construir 
representaciones más elaboradas. Sin embargo, la 

discusión entre estudiantes no garantiza automáticamente 
conclusiones correctas. Las interpretaciones compartidas 

pueden reproducir errores cuando no se contrastan con 
conocimientos disciplinares o evidencias pertinentes. Por 

ello, la colaboración requiere criterios que permitan 
examinar la calidad de los argumentos y no únicamente la 

participación verbal. 
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La construcción compartida de conocimientos también 
puede relacionarse con procesos de regulación social. 

Durante una actividad cooperativa, los estudiantes pueden 
negociar objetivos, distribuir responsabilidades y modificar 

decisiones colectivas. Estas operaciones presentan 
demandas ejecutivas que difieren de las actividades 

individuales, puesto que requieren coordinar perspectivas 
y responder a condiciones cambiantes. Sin embargo, la 

regulación colectiva no debe interpretarse como una 
simple suma de capacidades individuales. Su 

funcionamiento depende de las relaciones entre 
participantes, las normas de interacción y las características 

de las tareas. 

La indagación guiada constituye otra metodología 

relevante para comprender el desarrollo de competencias 
cognitivas. Su organización puede involucrar formulación 

de preguntas, recopilación de información, construcción 
de explicaciones y contrastación de resultados. Sin 

embargo, la indagación no debe confundirse con permitir 
que los estudiantes descubran todos los conocimientos 

mediante exploración independiente. La investigación 
educativa ha demostrado que el nivel de orientación 

constituye una variable importante para comprender sus 
resultados. Lazonder y Harmsen (2016), mediante un 

metaanálisis, identificaron efectos favorables de la 
orientación durante el aprendizaje por indagación, 

destacando que el acompañamiento puede contribuir a 

mejorar diferentes resultados. 

La orientación pedagógica adquiere especial importancia 

cuando los estudiantes enfrentan contenidos 
desconocidos. Kirschner et al. (2006) cuestionaron los 

enfoques de instrucción mínimamente guiada cuando las 
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demandas de las tareas superan los recursos disponibles. 
Su argumento se relaciona con las limitaciones de la 

memoria de trabajo y con la necesidad de proporcionar 
información suficiente para construir conocimientos. Sin 

embargo, esta crítica no implica rechazar la indagación ni 
la participación activa. La cuestión central consiste en 

determinar cómo organizar apoyos que permitan enfrentar 
problemas progresivamente complejos sin sustituir 

completamente la actividad intelectual del estudiante. 

La indagación guiada puede proporcionar oportunidades 

para desarrollar razonamiento cuando las actividades 
requieren justificar explicaciones y reconocer las 

limitaciones de la información disponible. Sin embargo, la 
formulación de preguntas no constituye por sí misma 

evidencia de pensamiento crítico. Los estudiantes 
necesitan comprender los criterios utilizados para 

examinar hipótesis y diferenciar entre observaciones, 
inferencias y conclusiones. Esta distinción permite 

reconocer que las metodologías activas adquieren valor 
cognitivo cuando se fundamentan en procedimientos de 

construcción y evaluación del conocimiento. 

El aprendizaje experiencial también ha contribuido a 
ampliar las perspectivas sobre participación y construcción 

de conocimientos. Kolb (1984) propuso un modelo que 
relaciona experiencia, reflexión, conceptualización y 

experimentación. Su contribución permite reconocer que 
las experiencias pueden adquirir valor formativo cuando se 

examinan mediante procesos de interpretación y 
reorganización conceptual. Sin embargo, la realización de 

actividades prácticas no garantiza automáticamente 
aprendizaje. Una experiencia puede generar participación 

sin producir comprensión cuando no proporciona 
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oportunidades para interpretar resultados y establecer 

relaciones con conocimientos disciplinares. 

La reflexión sobre la experiencia constituye una operación 
importante dentro de este enfoque. Los estudiantes 

pueden comparar expectativas con resultados, reconocer 
contradicciones y construir explicaciones sobre los 

acontecimientos observados. Sin embargo, la reflexión no 
debe reducirse a expresar impresiones personales. Su valor 

cognitivo depende de la posibilidad de relacionar 
experiencias con conceptos y evidencias. Esta precisión 

permite comprender que el aprendizaje experiencial 
requiere una articulación entre actividad y elaboración 

intelectual, evitando identificar la práctica con una forma 

de aprendizaje automáticamente superior. 

La relación entre metodologías activas y atención merece 

una consideración particular. Las actividades que requieren 
participación pueden modificar las demandas atencionales 

al involucrar objetivos y procedimientos diferentes. Sin 
embargo, no existe evidencia suficiente para afirmar que 

toda metodología activa aumenta universalmente la 
capacidad de concentración. La atención depende de las 

características de la tarea, la familiaridad con los 
contenidos y las condiciones del entorno. Una actividad 

colaborativa puede incrementar las exigencias de selección 
cuando existen múltiples estímulos, mientras que una 

explicación estructurada puede facilitar la orientación hacia 
información relevante. Por ello, la organización 

pedagógica necesita examinar las demandas atencionales 

específicas de cada experiencia. 

La memoria también participa en las metodologías activas 

mediante procesos de recuperación, elaboración e 



198 

 

integración de información. Las actividades que requieren 
explicar conceptos, aplicar procedimientos o relacionar 

conocimientos pueden proporcionar oportunidades para 
recuperar información previamente aprendida. Roediger y 

Karpicke (2006) demostraron que determinadas prácticas 
de recuperación pueden favorecer la retención a largo 

plazo. Sin embargo, estos resultados no permiten afirmar 
que cualquier actividad activa fortalezca automáticamente 

la memoria. Su eficacia depende de las operaciones 
realizadas y de las condiciones en que se recuperan y 

utilizan los conocimientos. 

La elaboración conceptual representa otra dimensión 

relevante. Durante una actividad basada en problemas o 
proyectos, los estudiantes pueden establecer relaciones 

entre información nueva y conocimientos disponibles. Sin 
embargo, la producción de explicaciones no garantiza que 

las relaciones construidas sean correctas. Chi et al. (1994) 
examinaron la importancia de las autoexplicaciones para 

determinados procesos de comprensión, destacando su 
relación con la elaboración del conocimiento. Estos 

aportes permiten reconocer que la participación intelectual 
requiere construir significados y no únicamente ejecutar 

procedimientos. La calidad de las explicaciones necesita 
examinarse mediante criterios disciplinares y 

oportunidades de revisión. 

La relación entre metodologías activas y funciones 
ejecutivas también debe interpretarse considerando las 

limitaciones de transferencia. Una actividad puede requerir 
planificación, supervisión y flexibilidad cognitiva sin 

producir necesariamente mejoras generales en estas 
capacidades. Simons et al. (2016) cuestionaron las 

afirmaciones sobre beneficios cognitivos amplios 
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derivados de determinados programas de entrenamiento 
cerebral, destacando la importancia de evaluar la 

transferencia. Aunque las metodologías activas no 
equivalen a programas de entrenamiento cognitivo, esta 

advertencia resulta relevante para evitar inferencias según 
las cuales la utilización frecuente de determinados 

procesos garantiza su fortalecimiento generalizado. 

La transferencia del aprendizaje constituye un criterio 

fundamental para valorar las experiencias educativas. Los 
estudiantes pueden desarrollar procedimientos adecuados 

dentro de una actividad específica y experimentar 
dificultades cuando necesitan utilizarlos en situaciones 

diferentes. Perkins y Salomon (1992) destacan la 
complejidad de transferir conocimientos entre contextos. 

Esta consideración permite comprender que el desarrollo 
de competencias requiere examinar si los aprendizajes 

pueden utilizarse más allá de las tareas inicialmente 
practicadas. Sin embargo, la transferencia depende de la 

relación entre situaciones, los conocimientos disponibles y 

las oportunidades para reconocer principios compartidos. 

La evaluación de metodologías activas necesita diferenciar 

entre participación, satisfacción y aprendizaje. Una 
actividad puede resultar motivadora y generar experiencias 

positivas sin producir necesariamente mejoras relevantes 
en comprensión o razonamiento. De manera semejante, 

una metodología puede favorecer determinados resultados 
y presentar limitaciones en otros. Por ello, la evaluación 

debe considerar objetivos específicos y utilizar indicadores 
pertinentes para examinar adquisición de conocimientos, 

retención y aplicación. Esta precisión permite evitar que la 
innovación metodológica sea valorada exclusivamente 

mediante percepciones de entusiasmo o participación. 
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La investigación sobre aprendizaje activo en educación 
superior ha proporcionado evidencia relevante, aunque su 

generalización a educación básica requiere precaución. 
Freeman et al. (2014), mediante un metaanálisis de estudios 

en áreas de ciencia, tecnología, ingeniería y matemáticas, 
identificaron resultados favorables asociados con 

determinadas modalidades de aprendizaje activo en 
estudiantes universitarios. Sin embargo, estos hallazgos no 

deben trasladarse automáticamente a poblaciones 
escolares de menor edad. Las diferencias en conocimientos 

previos, desarrollo cognitivo y organización curricular 
pueden modificar las condiciones de implementación. Esta 

distinción permite reconocer el valor de la evidencia 
disponible sin extrapolar resultados más allá de las 

poblaciones investigadas. 

Las investigaciones desarrolladas en educación básica 

también requieren considerar diferencias entre niveles 
escolares. Las experiencias de estudiantes de los primeros 

años pueden presentar demandas cognitivas distintas de 
aquellas que enfrentan estudiantes próximos a concluir 

este nivel educativo. La comprensión de instrucciones, la 
autonomía para organizar actividades y la familiaridad con 

procedimientos de investigación pueden variar 
considerablemente. Por ello, las metodologías activas 

necesitan examinarse considerando las características 
evolutivas y educativas de las poblaciones, evitando 

establecer secuencias rígidas basadas exclusivamente en la 

edad. 

La diversidad sociocultural constituye otra dimensión 

fundamental. Los estudiantes desarrollan conocimientos 
mediante experiencias familiares, comunitarias y escolares 

que pueden proporcionar recursos diferentes para 
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interpretar problemas. Las metodologías activas pueden 
incorporar situaciones contextualizadas, pero su 

pertinencia depende de establecer relaciones con los 
contenidos curriculares. Una actividad vinculada con 

experiencias comunitarias no garantiza automáticamente 
profundidad cognitiva si no requiere analizar información 

y construir explicaciones fundamentadas. Por ello, la 
contextualización debe comprenderse como una 

condición para favorecer relaciones significativas entre 
conocimientos, no como sustituto de la exigencia 

intelectual. 

En Ecuador, la diversidad territorial, cultural y lingüística 

plantea oportunidades y desafíos para la implementación 
de metodologías activas. Las instituciones educativas 

pueden presentar diferencias en acceso a tecnologías, 
materiales y espacios de aprendizaje. Estas condiciones 

pueden modificar las posibilidades de desarrollar proyectos 
o actividades de indagación, pero no determinan 

automáticamente la calidad del aprendizaje. Las 
experiencias pueden organizarse mediante recursos 

disponibles localmente cuando mantienen objetivos claros 
y demandas cognitivas pertinentes. Esta consideración 

permite comprender que la innovación educativa no 
depende exclusivamente de equipamiento tecnológico, 

sino de la calidad de las decisiones pedagógicas. 

La educación intercultural también requiere reconocer los 
conocimientos que los estudiantes construyen en sus 

comunidades. Las experiencias relacionadas con prácticas 
agrícolas, recursos naturales, expresiones culturales o 

actividades económicas pueden proporcionar situaciones 
relevantes para formular preguntas y construir 

explicaciones. Sin embargo, la incorporación de estos 
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conocimientos debe realizarse mediante una relación 
respetuosa entre saberes comunitarios y contenidos 

disciplinares. La finalidad no consiste en presentar 
determinadas experiencias culturales como ejemplos 

decorativos, sino en reconocer su valor para interpretar 
problemas y ampliar la comprensión mediante 

procedimientos de investigación y razonamiento. 

Una actividad relacionada con la calidad del agua en una 

comunidad puede ilustrar la integración de diferentes 
metodologías activas. Los estudiantes podrían formular 

preguntas sobre las condiciones de utilización del recurso, 
recopilar información y construir explicaciones 

fundamentadas. El aprendizaje basado en problemas 
permitiría organizar la investigación alrededor de una 

situación relevante, mientras que el trabajo cooperativo 
podría facilitar la distribución de responsabilidades y la 

discusión de resultados. La indagación guiada 
proporcionaría oportunidades para examinar evidencias, y 

el desarrollo de un proyecto permitiría comunicar 
conclusiones mediante un producto académico. Sin 

embargo, la eficacia de la experiencia dependería de las 
condiciones concretas de implementación y de los 

resultados observados. 

Este ejemplo también permite reconocer la participación 
de diferentes procesos cognitivos. La atención contribuiría 

a seleccionar información relevante; la memoria permitiría 
recuperar conocimientos científicos; la planificación 

orientaría la organización de actividades; y la flexibilidad 
cognitiva participaría cuando fuera necesario modificar 

procedimientos. El razonamiento y el pensamiento crítico 
permitirían examinar datos y justificar conclusiones. Sin 

embargo, la presencia de estas demandas no demuestra 
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automáticamente que la actividad produzca mejoras 
generales en cada capacidad. La evaluación necesitaría 

identificar aprendizajes específicos y examinar su 

utilización en situaciones pertinentes. 

La educación inclusiva requiere considerar que las 
metodologías activas pueden presentar barreras de 

participación cuando no se reconocen las diferencias 
individuales. Las actividades colaborativas, por ejemplo, 

pueden exigir formas de comunicación que resulten 
difíciles para determinados estudiantes, mientras que los 

proyectos prolongados pueden presentar demandas de 
organización que requieran apoyos específicos. Sin 

embargo, estas dificultades no justifican excluir a los 
estudiantes de experiencias intelectualmente significativas. 

La finalidad consiste en reconocer las condiciones 
necesarias para participar y evitar que la estructura de la 

actividad genere obstáculos innecesarios. 

La utilización de tecnologías digitales también puede 
ampliar determinadas posibilidades de participación, 

aunque su incorporación requiere evaluación crítica. Las 
herramientas interactivas pueden facilitar la organización 

de información, la construcción compartida de productos 
y el acceso a recursos diversos. Sin embargo, la presencia 

de tecnología no garantiza automáticamente aprendizaje 
activo ni estimulación cognitiva. Una actividad digital 

puede limitarse a seleccionar respuestas sin construir 
explicaciones, mientras que una experiencia desarrollada 

con materiales sencillos puede exigir razonamiento 
profundo. Por ello, la calidad pedagógica depende de las 

operaciones cognitivas requeridas y no del soporte 

tecnológico utilizado. 
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La formación docente constituye una condición relevante 
para implementar metodologías activas con fundamentos 

científicos. Los profesionales de la educación necesitan 
comprender las características de los enfoques utilizados y 

reconocer las condiciones bajo las cuales pueden producir 
resultados pertinentes. Esta formación debe incluir 

criterios para analizar las demandas cognitivas, organizar 
apoyos y evaluar aprendizajes. Sin embargo, el 

conocimiento de metodologías no garantiza 
automáticamente una implementación adecuada. La 

práctica requiere interpretar las características de los 
estudiantes y modificar decisiones según las evidencias 

obtenidas durante las actividades. 

La integración de metodologías activas puede 

comprenderse mediante una perspectiva analítica 
organizada en tres dimensiones complementarias: 

exigencia cognitiva, mediación pedagógica y evidencia de 
aprendizaje. La exigencia cognitiva permite identificar las 

operaciones intelectuales que requiere una actividad; la 
mediación pedagógica comprende las condiciones y 

apoyos que favorecen su realización; y la evidencia de 
aprendizaje permite examinar los resultados obtenidos. 

Esta organización constituye una síntesis conceptual 
elaborada para el presente libro y no un modelo 

experimentalmente validado. Su finalidad consiste en 
proporcionar criterios para analizar metodologías sin 

asumir que su denominación garantiza eficacia. 

La exigencia cognitiva requiere examinar si una actividad 
demanda recordar información, establecer relaciones, 

construir explicaciones o resolver problemas. Sin embargo, 
las tareas complejas no son necesariamente superiores 

cuando los estudiantes carecen de conocimientos 
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suficientes para enfrentarlas. La mediación pedagógica 
permite considerar qué orientaciones y recursos resultan 

pertinentes para desarrollar la actividad. Por su parte, la 
evidencia de aprendizaje permite determinar si los 

estudiantes han construido conocimientos y pueden 
utilizarlos en situaciones relevantes. La articulación de 

estas dimensiones contribuye a distinguir entre 
participación superficial y experiencias intelectualmente 

significativas. 

Desde esta perspectiva, las metodologías activas deben 

comprenderse como posibilidades de organización 
educativa cuya eficacia depende de condiciones específicas. 

El aprendizaje basado en problemas, los proyectos, la 
cooperación y la indagación pueden proporcionar 

oportunidades para utilizar procesos cognitivos complejos, 
pero sus resultados no se encuentran garantizados por la 

estructura metodológica. La construcción de competencias 
requiere integrar conocimientos disciplinares, 

participación intelectual y evaluación de resultados. Esta 
interpretación permite superar la oposición simplificada 

entre metodologías tradicionales y activas, reconociendo 
que la calidad educativa depende de la pertinencia de las 

decisiones pedagógicas. 

En definitiva, las metodologías activas pueden contribuir 
al fortalecimiento de las competencias cognitivas cuando 

organizan experiencias que requieren interpretar 
información, construir explicaciones, examinar evidencias 

y utilizar conocimientos para resolver situaciones 
significativas. Su relación con la neuroeducación debe 

fundamentarse en una comprensión crítica de los procesos 
cognitivos involucrados y no en afirmaciones sobre 

activación cerebral que carecen de respaldo suficiente. La 
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investigación educativa proporciona evidencia sobre 
beneficios potenciales de determinados enfoques, aunque 

sus resultados dependen de las características de las 
intervenciones, las poblaciones y los procedimientos de 

evaluación. Por ello, la implementación de metodologías 
activas necesita reconocer la diversidad de contextos y 

mantener una relación rigurosa entre objetivos, actividades 

y resultados. 

La comprensión de estas relaciones establece una base para 
examinar posteriormente estrategias didácticas específicas 

destinadas a favorecer la atención, la memoria y el 
pensamiento reflexivo. Mientras las metodologías activas 

proporcionan estructuras generales para organizar 
experiencias educativas, las estrategias cognitivas permiten 

analizar procedimientos concretos relacionados con el 
procesamiento y utilización de información. Su estudio 

requiere mantener una perspectiva integradora que 
reconozca las contribuciones de la investigación científica, 

las condiciones pedagógicas y las características 
socioculturales de los estudiantes. De esta manera, la 

neuroeducación puede contribuir a construir experiencias 
orientadas hacia el desarrollo progresivo de competencias 

cognitivas durante la educación básica. 

3.3. Estrategias didácticas para potenciar la atención, la 
memoria y el pensamiento reflexivo 

El fortalecimiento de las competencias cognitivas durante 

la educación básica requiere comprender que la atención, 
la memoria y el pensamiento reflexivo constituyen 

procesos relacionados que participan en la adquisición, 
organización y utilización del conocimiento. Aunque cada 

uno presenta características funcionales diferenciables, su 
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intervención en las actividades escolares ocurre de manera 
integrada, puesto que los estudiantes necesitan seleccionar 

información relevante, construir representaciones 
significativas, recuperar conocimientos previamente 

adquiridos y examinar sus propias interpretaciones para 
responder a las exigencias del aprendizaje. Desde una 

perspectiva neuroeducativa, el diseño de estrategias 
didácticas orientadas hacia estos procesos no debe 

fundamentarse en la búsqueda de estímulos que 
supuestamente activen regiones cerebrales específicas, sino 

en la identificación de condiciones pedagógicas 
respaldadas por investigaciones sobre aprendizaje y 

cognición. Esta distinción permite reconocer que las 
estrategias educativas pueden favorecer determinados 

desempeños cognitivos sin garantizar transformaciones 
generales o permanentes de las capacidades individuales. 

En consecuencia, la intervención docente requiere articular 
conocimientos científicos, objetivos curriculares y 

características contextuales para construir experiencias que 
promuevan aprendizajes comprensivos, duraderos y 

susceptibles de utilizarse en situaciones diferentes. 

La atención constituye una condición fundamental para el 

procesamiento de información, debido a que permite 
seleccionar estímulos, orientar recursos cognitivos y 

regular la actividad mental frente a demandas simultáneas. 
Petersen y Posner (2012) describen sistemas funcionales 

relacionados con alerta, orientación y control ejecutivo, 
cuyos mecanismos contribuyen a comprender diferentes 

manifestaciones de la atención. Sin embargo, estos 
conocimientos no justifican establecer tiempos universales 

de concentración ni afirmar que determinadas actividades 
producen automáticamente mejoras generales en la 

capacidad atencional. Su utilidad pedagógica reside en 
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reconocer que las tareas presentan demandas diferentes y 
que las condiciones de organización pueden facilitar o 

dificultar la selección de información relevante. Por ello, 
las estrategias destinadas a favorecer la atención necesitan 

examinar la relación entre objetivos, materiales, 

instrucciones y características de los estudiantes. 

Una de las estrategias fundamentales consiste en organizar 
las experiencias de aprendizaje mediante objetivos 

comprensibles y criterios explícitos de realización. Cuando 
los estudiantes reconocen qué necesitan aprender y cuáles 

son los elementos centrales de una actividad, pueden 
orientar sus recursos cognitivos hacia información 

pertinente. Sin embargo, la presentación de objetivos no 
garantiza automáticamente atención sostenida ni 

comprensión profunda. Su valor depende de que las metas 
mantengan correspondencia con las tareas y permitan 

reconocer relaciones entre conocimientos. En educación 
básica, la claridad de las instrucciones puede adquirir 

especial importancia cuando los estudiantes enfrentan 
actividades que requieren coordinar diferentes 

procedimientos. Esta consideración permite comprender 
que la atención no depende exclusivamente de la 

disposición individual, sino también de la organización 

pedagógica de las experiencias. 

La reducción de información irrelevante constituye otra 

condición importante para favorecer la orientación 
atencional. La teoría de la carga cognitiva, desarrollada 

inicialmente por Sweller (1988), proporciona fundamentos 
para comprender cómo las demandas de procesamiento 

pueden influir en el aprendizaje. Cuando una actividad 
incorpora elementos que no contribuyen a sus objetivos, 

los estudiantes pueden necesitar utilizar recursos 
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cognitivos para interpretar información secundaria. Sin 
embargo, reducir distracciones no significa eliminar toda 

complejidad ni construir experiencias intelectualmente 
simples. La finalidad consiste en diferenciar entre 

dificultades necesarias para comprender los contenidos y 
exigencias que no aportan valor formativo. Esta distinción 

permite diseñar materiales que favorezcan la identificación 
de relaciones conceptuales sin sustituir el esfuerzo 

cognitivo requerido por el aprendizaje. 

La señalización de información relevante puede contribuir 

a orientar la atención durante la interpretación de 
materiales escritos, gráficos o audiovisuales. Mayer (2021) 

examina principios del aprendizaje multimedia que 
permiten comprender cómo determinadas características 

de presentación influyen en la selección y organización de 
información. Desde esta perspectiva, destacar relaciones 

importantes mediante recursos visuales o lingüísticos 
puede facilitar la comprensión cuando existe coherencia 

entre los elementos presentados. Sin embargo, el uso 
excesivo de colores, animaciones o señales puede generar 

nuevas demandas de procesamiento. La pertinencia de 
estos recursos depende de su función conceptual y no de 

su capacidad para producir estimulación sensorial. 

La organización temporal de las actividades también puede 
influir en las condiciones de atención. Las tareas 

prolongadas presentan demandas diferentes según su 
complejidad, familiaridad y nivel de autonomía requerido. 

Por ello, resulta pertinente establecer momentos de 
explicación, aplicación y revisión que permitan mantener 

una relación coherente entre los objetivos y las operaciones 
cognitivas. Sin embargo, no existe fundamento suficiente 

para establecer una duración única de los períodos de 
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concentración aplicable a todos los estudiantes. Las 
necesidades pueden variar según la edad, los 

conocimientos disponibles y las características de la 
actividad. En consecuencia, la organización temporal debe 

responder a criterios pedagógicos y evidencias del 
desempeño, evitando fórmulas universales basadas en 

interpretaciones simplificadas del funcionamiento 

cerebral. 

La participación mediante preguntas orientadoras 
constituye otra estrategia relevante. Las interrogantes 

pueden contribuir a dirigir la atención hacia relaciones 
conceptuales, contradicciones o información necesaria 

para comprender un problema. Sin embargo, su eficacia 
depende de las operaciones cognitivas que requieren. Una 

pregunta destinada exclusivamente a reproducir 
información puede cumplir una función diferente de 

aquella que exige comparar explicaciones o justificar 
decisiones. Por ello, las preguntas deben organizarse 

considerando los objetivos de aprendizaje y los 
conocimientos previos. Su finalidad no consiste 

únicamente en mantener a los estudiantes ocupados, sino 
en favorecer una orientación intelectual que permita 

construir significados. 

La atención también puede relacionarse con la 
participación activa en actividades que requieren tomar 

decisiones y supervisar procedimientos. Chi y Wylie (2014) 
destacan que las formas de participación presentan 

demandas cognitivas diferentes, por lo que no toda 
actividad observable representa necesariamente una 

construcción profunda de conocimientos. Esta 
consideración permite comprender que una experiencia 

puede resultar dinámica sin favorecer atención relevante 
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hacia los contenidos. Por el contrario, una actividad de 
lectura silenciosa o análisis individual puede involucrar 

procesos atencionales complejos cuando requiere 
interpretar información y construir relaciones. La calidad 

de la participación debe evaluarse mediante las operaciones 
intelectuales realizadas y no exclusivamente mediante el 

movimiento o la interacción verbal. 

La memoria constituye otro proceso fundamental para 

comprender el aprendizaje escolar, debido a que permite 
conservar y recuperar información necesaria para construir 

conocimientos progresivamente más complejos. Sin 
embargo, su funcionamiento no debe interpretarse como 

un sistema de almacenamiento pasivo en el que los 
contenidos permanecen disponibles de manera inalterable. 

La investigación cognitiva reconoce procesos de 
codificación, consolidación y recuperación que pueden 

modificarse según las características de las experiencias. 
Baddeley (2000) contribuyó a ampliar la comprensión de la 

memoria de trabajo mediante un modelo que reconoce 
diferentes componentes relacionados con el 

mantenimiento y la integración temporal de información. 
Estos aportes permiten comprender que las actividades 

escolares presentan demandas cognitivas distintas según la 
cantidad de elementos que requieren procesar 

simultáneamente. 

La organización conceptual constituye una estrategia 
importante para favorecer el aprendizaje y la recuperación 

de información. Cuando los estudiantes establecen 
relaciones entre ideas, pueden construir representaciones 

que faciliten la interpretación de nuevos contenidos. Sin 
embargo, la organización no consiste exclusivamente en 

clasificar información mediante esquemas o mapas 
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conceptuales. Su valor depende de que las relaciones 
representadas sean pertinentes y conceptualmente 

correctas. Un organizador gráfico puede facilitar la 
comprensión cuando permite reconocer jerarquías, 

secuencias o relaciones causales, pero también puede 
reproducir errores cuando los estudiantes establecen 

conexiones inadecuadas. Por ello, estas herramientas 
requieren criterios de construcción y revisión que permitan 

examinar la calidad del conocimiento representado. 

La elaboración semántica también contribuye a construir 

aprendizajes significativos. Craik y Lockhart (1972) 
propusieron una perspectiva sobre niveles de 

procesamiento que destaca la importancia de las 
características de las operaciones realizadas durante la 

codificación. Aunque esta propuesta ha recibido 
desarrollos y discusiones posteriores, permite reconocer 

que la repetición superficial de información no equivale 
necesariamente a una comprensión profunda. Las 

actividades que requieren explicar conceptos, establecer 
relaciones y examinar ejemplos pueden favorecer formas 

de procesamiento orientadas hacia el significado. Sin 
embargo, la elaboración debe evaluarse mediante la 

pertinencia de las conexiones construidas y no 

exclusivamente mediante la extensión de las respuestas. 

Las autoexplicaciones representan una estrategia 

relacionada con la elaboración conceptual. Chi et al. (1994) 
examinaron su participación en determinados procesos de 

aprendizaje, destacando que explicar relaciones y 
procedimientos puede contribuir a construir 

representaciones más elaboradas. En educación básica, las 
autoexplicaciones pueden manifestarse cuando los 

estudiantes justifican cómo resolvieron una operación 
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matemática, explican las causas de un fenómeno o 
interpretan las relaciones presentes en un texto. Sin 

embargo, la producción de explicaciones no garantiza 
automáticamente comprensión correcta. Los estudiantes 

pueden elaborar argumentos coherentes desde su 
perspectiva y mantener interpretaciones conceptualmente 

equivocadas. Por ello, las autoexplicaciones necesitan 
relacionarse con criterios disciplinares que permitan 

examinar su pertinencia. 

La práctica de recuperación constituye una de las 

estrategias con respaldo empírico relevante para favorecer 
la retención de información. Roediger y Karpicke (2006) 

demostraron que recuperar conocimientos mediante 
determinadas actividades puede contribuir a mejorar su 

disponibilidad posterior. Esta evidencia permite 
comprender que recordar no constituye únicamente un 

procedimiento para verificar aprendizajes, sino una 
actividad que puede participar en su fortalecimiento. Sin 

embargo, la práctica de recuperación no debe confundirse 
con la aplicación indiscriminada de pruebas memorísticas. 

Su pertinencia depende de los conocimientos que se 
pretende recuperar y de la relación con los objetivos 

formativos. La recuperación puede involucrar conceptos, 
explicaciones y procedimientos, no exclusivamente datos 

aislados. 

En el aula, la recuperación puede organizarse mediante 
preguntas breves, reconstrucción de explicaciones o 

actividades que requieren utilizar conocimientos 
previamente estudiados sin disponer inmediatamente de 

todas las respuestas. Sin embargo, estas prácticas necesitan 
considerar las diferencias entre estudiantes y evitar que las 

dificultades iniciales se interpreten como indicadores 
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permanentes de capacidad. La recuperación puede resultar 
exigente, especialmente cuando los conocimientos todavía 

no se encuentran suficientemente consolidados. Por ello, 
su implementación requiere establecer condiciones que 

permitan revisar errores y fortalecer la comprensión, 
reconociendo que el esfuerzo cognitivo puede contribuir 

al aprendizaje cuando las demandas resultan pertinentes. 

La distribución temporal de las oportunidades de 

aprendizaje representa otra estrategia respaldada por 
investigaciones. Cepeda et al. (2006), mediante una 

revisión cuantitativa, identificaron relaciones entre práctica 
distribuida y retención posterior. Estos resultados 

permiten reconocer que revisar conocimientos en 
diferentes momentos puede favorecer su disponibilidad a 

largo plazo en comparación con determinadas formas de 
estudio concentrado. Sin embargo, los intervalos 

adecuados dependen de las características de los 
contenidos y de los períodos previstos para utilizarlos. Por 

ello, la distribución no debe aplicarse mediante calendarios 
universales, sino mediante decisiones que consideren los 

objetivos y las evidencias del aprendizaje. 

La intercalación de contenidos o procedimientos 
constituye una estrategia que puede favorecer la 

discriminación entre situaciones que requieren respuestas 
diferentes. En determinadas condiciones, alternar tipos de 

problemas puede exigir reconocer características 
relevantes antes de seleccionar procedimientos. Sin 

embargo, la intercalación no resulta necesariamente 
superior en todas las actividades. Cuando los estudiantes 

todavía no comprenden los fundamentos de un 
procedimiento, una alternancia excesiva puede 

incrementar las dificultades sin contribuir al aprendizaje. 
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Por ello, su utilización requiere considerar el nivel de 
familiaridad conceptual y las características de las tareas. 

Esta precisión permite evitar la transformación de 
estrategias respaldadas por evidencia en recomendaciones 

universales. 

La utilización de ejemplos también puede contribuir a la 

comprensión y recuperación de conocimientos. Los 
ejemplos permiten relacionar conceptos abstractos con 

situaciones específicas y reconocer condiciones de 
aplicación. Sin embargo, su valor depende de la pertinencia 

de las relaciones representadas. Un ejemplo puede facilitar 
una comprensión inicial y generar generalizaciones 

incorrectas cuando sus características particulares se 
interpretan como propiedades universales. Por ello, las 

actividades pueden requerir comparar ejemplos y 
contraejemplos para identificar límites conceptuales. Esta 

estrategia resulta especialmente relevante cuando los 
estudiantes necesitan distinguir entre categorías o 

procedimientos semejantes. 

La relación entre memoria y comprensión también exige 
reconocer que la retención de información constituye una 

condición necesaria para desarrollar determinadas 
competencias complejas. El pensamiento crítico y la 

resolución de problemas requieren utilizar conocimientos 
disponibles para interpretar situaciones y construir 

argumentos. Sin embargo, memorizar información no 
garantiza automáticamente capacidad para aplicarla. La 

formación cognitiva necesita integrar recuperación de 
conocimientos y oportunidades para utilizarlos mediante 

operaciones de análisis y razonamiento. Esta perspectiva 
permite superar la oposición simplificada entre memoria y 
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pensamiento, reconociendo que ambos procesos 

mantienen relaciones funcionales. 

El pensamiento reflexivo constituye una dimensión 
fundamental para orientar la utilización crítica del 

conocimiento. Dewey (1933) contribuyó a establecer una 
perspectiva sobre pensamiento reflexivo basada en el 

examen deliberado de creencias y conocimientos mediante 
razones y consecuencias. Desde esta interpretación, 

reflexionar no consiste exclusivamente en expresar 
opiniones personales o describir experiencias, sino en 

examinar información y construir juicios fundamentados. 
Durante la educación básica, el pensamiento reflexivo 

puede manifestarse cuando los estudiantes reconocen 
dificultades, comparan alternativas y justifican sus 

decisiones. Sin embargo, su desarrollo requiere 
conocimientos y criterios que permitan evaluar la calidad 

de las interpretaciones. 

La formulación de preguntas reflexivas puede contribuir a 
examinar los procedimientos utilizados durante el 

aprendizaje. Interrogantes relacionadas con las razones de 
una respuesta, la pertinencia de una evidencia o la 

existencia de alternativas pueden favorecer procesos de 
revisión conceptual. Sin embargo, las preguntas no deben 

reducirse a fórmulas repetitivas que los estudiantes 
responden mecánicamente. Su valor depende de que 

permitan examinar aspectos relevantes de la actividad. Una 
pregunta como «¿por qué consideras adecuada esta 

explicación?» puede requerir razonamiento cuando se 
relaciona con evidencias disponibles, mientras que puede 

producir respuestas superficiales cuando no existen 

criterios para justificarla. 
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La comparación de perspectivas también constituye una 
estrategia relevante para desarrollar pensamiento reflexivo. 

Los estudiantes pueden examinar explicaciones diferentes 
sobre un mismo fenómeno, identificar coincidencias y 

reconocer contradicciones. Sin embargo, la existencia de 
perspectivas distintas no implica que todas posean el 

mismo respaldo científico o argumentativo. La reflexión 
requiere evaluar la pertinencia de las evidencias y distinguir 

entre afirmaciones fundamentadas e interpretaciones 
insuficientemente justificadas. Esta consideración resulta 

importante para evitar que el pensamiento crítico se 

reduzca a una valoración subjetiva de opiniones. 

La argumentación permite articular pensamiento reflexivo 
y construcción de conocimientos. Kuhn (1999) destaca la 

importancia de los procesos argumentativos para el 
desarrollo del pensamiento, especialmente mediante la 

consideración de evidencias y perspectivas alternativas. En 
educación básica, la argumentación puede manifestarse 

cuando los estudiantes explican procedimientos, justifican 
interpretaciones o responden a objeciones. Sin embargo, la 

participación en debates no garantiza automáticamente 
razonamiento de calidad. Las actividades argumentativas 

necesitan proporcionar oportunidades para examinar la 
relación entre afirmaciones, razones y evidencias. Su 

finalidad consiste en construir juicios fundamentados y no 

únicamente defender posiciones previamente adoptadas. 

El análisis de errores también puede contribuir al 

pensamiento reflexivo. Cuando los estudiantes examinan 
respuestas incorrectas, pueden identificar procedimientos 

inadecuados y reconocer las condiciones que produjeron 
determinadas interpretaciones. Sin embargo, el error no 

constituye automáticamente una oportunidad de 
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aprendizaje. Su valor depende de las posibilidades para 
comprender sus causas y construir alternativas. La revisión 

de errores requiere un entorno en el que las dificultades 
puedan examinarse mediante criterios académicos, 

evitando que se conviertan exclusivamente en motivos de 

sanción o descalificación. 

La relación entre pensamiento reflexivo y metacognición 
necesita establecerse con precisión. Flavell (1979) 

contribuyó a comprender los conocimientos y procesos de 
supervisión que las personas desarrollan sobre su propia 

actividad cognitiva. Sin embargo, la metacognición no 
equivale completamente al pensamiento reflexivo. La 

primera involucra conocimientos y procesos relacionados 
con la supervisión de la cognición, mientras que el segundo 

puede comprender actividades más amplias de examen de 
creencias, argumentos y decisiones. Ambas dimensiones 

pueden interactuar cuando los estudiantes reconocen 
cómo construyen una explicación y evalúan la pertinencia 

de sus procedimientos. Su articulación resulta relevante, 
aunque los procesos específicos de evaluación formativa y 

autorregulación serán desarrollados en el apartado 

siguiente. 

La escritura reflexiva constituye otra estrategia que puede 

proporcionar oportunidades para organizar y examinar 
interpretaciones. Mediante la producción de textos breves, 

los estudiantes pueden explicar decisiones, identificar 
relaciones y revisar argumentos. Sin embargo, escribir 

sobre una experiencia no garantiza automáticamente 
reflexión profunda. La calidad de la actividad depende de 

las preguntas orientadoras y de los criterios utilizados para 
examinar las explicaciones. Una descripción de 

acontecimientos puede cumplir una función inicial, pero el 
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pensamiento reflexivo requiere avanzar hacia la 

interpretación de causas, relaciones y consecuencias. 

La lectura crítica también contribuye al desarrollo del 
pensamiento reflexivo cuando exige interpretar 

argumentos y evaluar información. Los estudiantes pueden 
examinar afirmaciones presentes en textos, reconocer 

evidencias y comparar interpretaciones. Sin embargo, estas 
operaciones requieren comprensión lectora y 

conocimientos previos suficientes. Un estudiante puede 
experimentar dificultades para evaluar un argumento 

cuando desconoce el significado de conceptos 
fundamentales. Por ello, la lectura crítica necesita articular 

procesos de comprensión y razonamiento, evitando 
considerar la evaluación de información como una 

habilidad independiente de los contenidos. 

La integración entre atención, memoria y pensamiento 
reflexivo puede comprenderse mediante actividades que 

requieren seleccionar información, construir 
conocimientos y revisar interpretaciones. Por ejemplo, 

durante el análisis de un problema ambiental, los 
estudiantes necesitan orientar su atención hacia datos 

relevantes, recuperar conceptos científicos y examinar 
posibles explicaciones. Sin embargo, estas operaciones no 

se desarrollan necesariamente en una secuencia rígida. La 
identificación de una contradicción puede modificar la 

atención hacia nuevos elementos, mientras que la 
recuperación de conocimientos puede transformar las 

interpretaciones iniciales. Esta dinámica evidencia que los 
procesos cognitivos interactúan continuamente durante el 

aprendizaje. 
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Una experiencia relacionada con la conservación del agua 
puede ilustrar esta articulación. Los estudiantes podrían 

analizar información sobre consumo doméstico, 
interpretar datos y construir explicaciones sobre posibles 

medidas de conservación. La atención participaría en la 
identificación de información relevante; la memoria 

permitiría recuperar conocimientos sobre recursos 
naturales; y el pensamiento reflexivo contribuiría a 

examinar la pertinencia de las propuestas. Sin embargo, la 
calidad del aprendizaje dependería de la comprensión de 

los contenidos y de las condiciones de la actividad. Este 
ejemplo constituye una ilustración conceptual y no 

evidencia empírica de la eficacia de una intervención 

específica. 

La contextualización adquiere especial relevancia en 
educación básica porque los estudiantes pueden utilizar 

experiencias familiares y comunitarias para interpretar 
problemas. Sin embargo, la incorporación de situaciones 

cercanas no garantiza automáticamente comprensión 
profunda. Las actividades necesitan establecer relaciones 

con conocimientos disciplinares y proporcionar 
oportunidades para examinar evidencias. En Ecuador, la 

diversidad territorial y cultural permite reconocer 
situaciones educativas diferentes que pueden relacionarse 

con fenómenos ambientales, actividades productivas y 
prácticas comunitarias. Estas experiencias pueden 

constituir puntos de partida relevantes cuando se articulan 
con objetivos curriculares y demandas cognitivas 

pertinentes. 

La diversidad lingüística también influye en las condiciones 
de implementación de estrategias cognitivas. Los 

estudiantes pueden presentar diferentes niveles de 
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familiaridad con el lenguaje académico utilizado en las 
instrucciones y materiales. Estas diferencias no deben 

interpretarse automáticamente como limitaciones de 
atención, memoria o razonamiento. Una dificultad para 

comprender una consigna puede modificar el desempeño 
sin reflejar necesariamente problemas en el proceso 

cognitivo que se pretende examinar. Por ello, las estrategias 
didácticas necesitan considerar la claridad lingüística y las 

oportunidades de participación, especialmente en 

contextos interculturales. 

La educación inclusiva requiere reconocer que los 
estudiantes pueden necesitar apoyos diferentes para 

participar en actividades cognitivamente exigentes. Las 
dificultades relacionadas con atención, memoria o 

autorregulación pueden manifestarse de manera variable 
según las características de las tareas. Sin embargo, estas 

manifestaciones no justifican establecer categorías rígidas 
ni reducir las expectativas de aprendizaje. La finalidad 

consiste en identificar barreras y proporcionar condiciones 
que permitan desarrollar competencias. Esta perspectiva 

permite comprender que la inclusión educativa no se 
opone a la exigencia cognitiva, sino que requiere examinar 

cómo hacerla accesible mediante decisiones pedagógicas 

pertinentes. 

La utilización de recursos tecnológicos también puede 

contribuir a organizar determinadas estrategias cognitivas. 
Las herramientas digitales pueden facilitar la presentación 

de información, la práctica de recuperación y la 
construcción de representaciones. Sin embargo, su eficacia 

depende de las operaciones intelectuales que requieren y 
no de su nivel de interactividad. Una actividad digital puede 

limitarse a reconocer respuestas sin desarrollar 
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comprensión, mientras que una experiencia realizada con 
materiales impresos puede exigir razonamiento complejo. 

Por ello, la selección de recursos necesita fundamentarse 
en objetivos formativos y criterios de evaluación, evitando 

identificar innovación tecnológica con estimulación 

cognitiva. 

La investigación sobre entrenamiento cognitivo 
proporciona advertencias relevantes para interpretar estas 

estrategias. Simons et al. (2016) cuestionaron afirmaciones 
sobre beneficios generales derivados de determinados 

programas de entrenamiento cerebral, destacando la 
importancia de examinar la transferencia. Aunque las 

estrategias didácticas descritas no constituyen 
necesariamente programas de entrenamiento cognitivo, 

esta evidencia permite reconocer que mejorar el 
desempeño en una actividad no demuestra 

automáticamente fortalecimiento general de una función. 
Por ello, las afirmaciones sobre atención, memoria y 

pensamiento reflexivo necesitan relacionarse con 
resultados específicos y evitar extrapolaciones que excedan 

la evidencia disponible. 

La evaluación de estas estrategias requiere diferenciar entre 
desempeño inmediato y aprendizaje duradero. Los 

estudiantes pueden responder correctamente durante una 
actividad y experimentar dificultades para recuperar o 

utilizar conocimientos posteriormente. De manera 
semejante, una experiencia puede resultar cognitivamente 

exigente sin producir necesariamente aprendizajes 
adecuados. Por ello, la valoración de resultados necesita 

considerar comprensión, retención y utilización de 
conocimientos en situaciones pertinentes. Esta perspectiva 

permite reconocer que la eficacia pedagógica depende de 
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evidencias observables y no exclusivamente de la 

percepción de participación o esfuerzo. 

La formación docente constituye una condición 
importante para implementar estrategias fundamentadas 

en investigación. Los profesionales de la educación 
necesitan comprender las características de los procesos 

cognitivos y reconocer las limitaciones de las evidencias 
disponibles. Sin embargo, conocer principios generales no 

garantiza automáticamente decisiones adecuadas. La 
práctica requiere interpretar los contenidos, examinar las 

características de los estudiantes y ajustar las actividades 
según los resultados observados. Esta articulación entre 

conocimiento científico y juicio profesional permite evitar 
la aplicación mecánica de estrategias y reconocer la 

complejidad de las situaciones educativas. 

Desde una perspectiva integradora, las estrategias 
didácticas orientadas hacia atención, memoria y 

pensamiento reflexivo pueden organizarse mediante tres 
criterios complementarios: selección pertinente de 

información, construcción y recuperación de 
conocimientos, y evaluación reflexiva de interpretaciones. 

El primero permite examinar las condiciones que 
favorecen la orientación cognitiva hacia elementos 

relevantes; el segundo reconoce la importancia de 
organizar y recuperar información; y el tercero considera 

las oportunidades para justificar explicaciones y revisar 
decisiones. Esta organización constituye una síntesis 

conceptual elaborada para el presente libro y no un modelo 

experimentalmente validado. 

La selección pertinente de información requiere reconocer 

que las actividades presentan demandas atencionales 
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diferentes y que la claridad de los materiales puede 
contribuir a orientar el procesamiento. La construcción y 

recuperación de conocimientos exige establecer relaciones 
significativas y proporcionar oportunidades para utilizar 

información previamente adquirida. La evaluación 
reflexiva permite examinar la calidad de las 

interpretaciones mediante criterios y evidencias. Sin 
embargo, estas dimensiones no constituyen etapas 

independientes, puesto que pueden interactuar 
continuamente durante las actividades. Su articulación 

proporciona un marco para analizar estrategias sin 

reducirlas a procedimientos aislados. 

La integración de estas dimensiones también permite 
comprender que las estrategias cognitivas no deben 

aplicarse como técnicas descontextualizadas. Una práctica 
de recuperación puede resultar pertinente para consolidar 

determinados conocimientos, mientras que una actividad 
de comparación puede favorecer la diferenciación 

conceptual. Sin embargo, su utilidad depende de los 
objetivos y de las características de los contenidos. La 

selección de estrategias necesita fundamentarse en la 
relación entre demandas cognitivas y aprendizajes 

previstos, evitando considerar cualquier procedimiento 

como universalmente superior. 

En definitiva, las estrategias didácticas destinadas a 

potenciar la atención, la memoria y el pensamiento 
reflexivo pueden contribuir al desarrollo de competencias 

cognitivas cuando se fundamentan en conocimientos 
científicos y se articulan con experiencias pedagógicas 

pertinentes. La organización de información, la práctica de 
recuperación, la elaboración conceptual y la evaluación de 

argumentos constituyen procedimientos que pueden 
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favorecer determinados aprendizajes, aunque sus 
resultados dependen de las características de las tareas y de 

las condiciones de implementación. Desde una perspectiva 
neuroeducativa, su valor reside en proporcionar 

oportunidades para seleccionar información, construir 
conocimientos y examinar interpretaciones, evitando 

atribuirles efectos generales sobre el funcionamiento 
cerebral que no se encuentren respaldados por evidencia 

suficiente. 

La comprensión de estas estrategias establece una base 

para examinar la evaluación formativa, la metacognición y 
la retroalimentación como procesos relacionados con la 

regulación del aprendizaje. Mientras las estrategias 
cognitivas permiten organizar determinadas operaciones 

de procesamiento y construcción de conocimientos, la 
evaluación formativa proporciona información para 

interpretar avances y dificultades. Su articulación requiere 
reconocer que aprender implica construir representaciones 

y revisar procedimientos mediante evidencias pertinentes. 
De esta manera, la neuroeducación puede contribuir a 

consolidar prácticas pedagógicas que integren 
conocimientos científicos, experiencias significativas y 

oportunidades para desarrollar competencias cognitivas 

durante la educación básica. 

3.4. Evaluación formativa, metacognición y 

retroalimentación para el desarrollo cognitivo 

La evaluación formativa, la metacognición y la 
retroalimentación constituyen dimensiones fundamentales 

para comprender cómo los estudiantes reconocen sus 
avances, identifican dificultades y reorganizan sus procesos 

de aprendizaje durante la educación básica. Su importancia 
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trasciende la verificación de conocimientos adquiridos, 
puesto que participan en la construcción progresiva de 

capacidades para interpretar el propio desempeño, 
examinar procedimientos y tomar decisiones 

fundamentadas ante situaciones académicas. Desde una 
perspectiva neuroeducativa, estas dimensiones pueden 

analizarse considerando sus relaciones con la atención, la 
memoria, las funciones ejecutivas y el pensamiento 

reflexivo. Sin embargo, su contribución al desarrollo 
cognitivo no debe interpretarse como un efecto 

automático de la aplicación de instrumentos evaluativos ni 
como resultado de una supuesta activación cerebral 

específica. La calidad de estos procesos depende de la 
pertinencia de la información obtenida, de las 

oportunidades para utilizarla y de las condiciones 
pedagógicas que permiten transformar las evidencias del 

desempeño en decisiones orientadas hacia el aprendizaje. 

La evaluación formativa puede comprenderse como un 

proceso sistemático mediante el cual se obtiene, interpreta 
y utiliza información sobre el aprendizaje para orientar 

decisiones pedagógicas y estudiantiles. Black y Wiliam 
(1998) contribuyeron a consolidar su importancia 

mediante una revisión de investigaciones que examinó las 
relaciones entre prácticas de evaluación en el aula y 

resultados educativos. Posteriormente, Wiliam y 
Thompson (2007) profundizaron en las condiciones que 

permiten integrar la evaluación en los procesos de 
enseñanza y aprendizaje. Estas contribuciones permiten 

reconocer que la evaluación adquiere carácter formativo 
cuando la información recopilada se utiliza para modificar 

las actividades, las orientaciones o las decisiones de los 
estudiantes. Por consiguiente, la aplicación frecuente de 
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pruebas no constituye por sí misma evaluación formativa 

si sus resultados no generan oportunidades de mejora. 

La diferenciación entre evaluación formativa y evaluación 
sumativa resulta relevante para comprender sus funciones 

educativas. Mientras la evaluación sumativa se orienta 
principalmente hacia la valoración de resultados 

alcanzados en determinados momentos, la evaluación 
formativa utiliza evidencias para orientar procesos que 

todavía pueden modificarse. Sin embargo, ambas 
funciones no deben interpretarse como categorías 

completamente incompatibles. Una misma actividad 
puede proporcionar información para valorar desempeños 

y, al mismo tiempo, orientar decisiones posteriores cuando 
existen oportunidades reales para utilizar sus resultados. La 

diferencia fundamental reside en la finalidad y el uso de la 
información, no exclusivamente en el tipo de instrumento 

empleado. 

La evaluación formativa requiere establecer una relación 
coherente entre objetivos de aprendizaje, actividades y 

criterios de valoración. Cuando los estudiantes desconocen 
qué conocimientos o capacidades se espera que 

desarrollen, pueden experimentar dificultades para 
interpretar sus resultados. Sin embargo, comunicar 

objetivos no garantiza automáticamente comprensión de 
los criterios. Los estudiantes necesitan reconocer cómo se 

manifiesta un desempeño adecuado y qué características 
permiten diferenciar respuestas de distinta calidad. Esta 

consideración adquiere especial importancia en actividades 
que requieren razonamiento, argumentación o resolución 

de problemas, donde la corrección no puede determinarse 
exclusivamente mediante la coincidencia con una respuesta 

predeterminada. 
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La claridad de los criterios evaluativos también contribuye 
a distinguir entre la calidad del producto y las 

características personales del estudiante. Una valoración 
centrada en evidencias permite examinar procedimientos, 

argumentos y conocimientos sin convertir las dificultades 
en juicios generales sobre la capacidad intelectual. Sin 

embargo, los criterios necesitan ser pertinentes para los 
objetivos formativos y comprensibles dentro del nivel 

educativo correspondiente. Una rúbrica excesivamente 
compleja puede generar demandas adicionales que 

dificulten la interpretación del desempeño. Por ello, la 
evaluación requiere equilibrar precisión conceptual y 

accesibilidad, considerando las características de las 

actividades y las experiencias previas de los estudiantes. 

La recopilación de evidencias constituye otra dimensión 
fundamental. Las respuestas escritas, explicaciones orales, 

producciones académicas y procedimientos utilizados 
durante la resolución de problemas pueden proporcionar 

información sobre diferentes aspectos del aprendizaje. Sin 
embargo, ningún instrumento representa una medición 

completa de las competencias cognitivas. Una respuesta 
correcta puede obtenerse mediante procedimientos 

memorísticos sin comprensión suficiente, mientras que 
una respuesta incorrecta puede evidenciar razonamientos 

parcialmente adecuados. Esta complejidad exige 
interpretar los resultados considerando las demandas de las 

tareas y evitar conclusiones basadas exclusivamente en 

indicadores aislados. 

La observación del desempeño también requiere distinguir 

entre dificultades relacionadas con conocimientos 
disciplinares y aquellas vinculadas con las condiciones de 

realización. Un estudiante puede experimentar problemas 



229 

 

para resolver una actividad porque desconoce 
determinados conceptos, interpreta incorrectamente las 

instrucciones o carece de familiaridad con el formato 
utilizado. Estas circunstancias no representan 

necesariamente limitaciones generales de razonamiento o 
autorregulación. Por ello, la evaluación formativa necesita 

examinar posibles explicaciones alternativas antes de 
establecer decisiones pedagógicas. Esta perspectiva 

permite reconocer que la información evaluativa 
constituye evidencia situada y no una representación 

definitiva de las capacidades individuales. 

La interpretación de evidencias adquiere especial 

importancia cuando se pretende favorecer competencias 
cognitivas complejas. Evaluar pensamiento crítico, por 

ejemplo, requiere examinar la pertinencia de las razones 
utilizadas, la relación entre afirmaciones y evidencias y la 

disposición para considerar interpretaciones alternativas. 
Sin embargo, estos procesos no siempre pueden 

identificarse mediante pruebas de selección múltiple. La 
utilización de instrumentos diversos puede proporcionar 

información complementaria, aunque su pertinencia 
depende de los objetivos y de las condiciones de 

aplicación. La calidad de la evaluación no se encuentra 
determinada por la cantidad de instrumentos utilizados, 

sino por su capacidad para proporcionar evidencias 

relevantes. 

La metacognición constituye una dimensión 

estrechamente relacionada con la evaluación formativa, 
debido a que permite comprender cómo los estudiantes 

desarrollan conocimientos sobre sus propios procesos 
cognitivos y supervisan determinadas actividades 

intelectuales. Flavell (1979) contribuyó a establecer 
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fundamentos para su estudio mediante una perspectiva que 
reconoce la participación de conocimientos y experiencias 

metacognitivas. Desde esta interpretación, los estudiantes 
pueden desarrollar representaciones sobre las 

características de las tareas, los procedimientos disponibles 
y las condiciones que influyen en su desempeño. Sin 

embargo, la metacognición no debe confundirse con la 
simple conciencia de estar aprendiendo ni con la capacidad 

de describir verbalmente cualquier experiencia. 

La diferenciación entre conocimiento metacognitivo y 

regulación metacognitiva permite comprender sus 
manifestaciones educativas. El conocimiento 

metacognitivo involucra representaciones sobre las 
propias capacidades, las demandas de las tareas y las 

estrategias disponibles, mientras que la regulación 
comprende procesos de planificación, supervisión y 

evaluación de la actividad cognitiva. Schraw y Moshman 
(1995) desarrollaron una perspectiva que contribuye a 

distinguir estas dimensiones y examinar sus relaciones. Sin 
embargo, la existencia de conocimientos sobre estrategias 

no garantiza automáticamente su utilización adecuada. Un 
estudiante puede reconocer la importancia de revisar un 

texto y experimentar dificultades para identificar qué 

aspectos necesitan modificación. 

La regulación metacognitiva presenta relaciones con las 

funciones ejecutivas, aunque ambos constructos no deben 
considerarse equivalentes. Las funciones ejecutivas 

comprenden procesos de control cognitivo que participan 
en diferentes actividades, mientras que la metacognición 

involucra conocimientos y operaciones relacionados con la 
supervisión de la propia cognición. Estas dimensiones 

pueden interactuar cuando los estudiantes establecen 
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objetivos, examinan procedimientos y modifican 
decisiones. Sin embargo, su diferenciación resulta 

necesaria para evitar explicaciones que atribuyen todas las 
dificultades de aprendizaje a un único mecanismo 

regulatorio. La comprensión del desempeño requiere 
considerar conocimientos, motivación y condiciones 

pedagógicas. 

La planificación metacognitiva permite anticipar las 

demandas de una actividad y considerar estrategias que 
podrían resultar pertinentes. Durante la lectura de un texto 

científico, por ejemplo, un estudiante puede reconocer que 
necesita comprender determinados conceptos antes de 

interpretar una explicación compleja. Sin embargo, esta 
anticipación depende de conocimientos previos sobre el 

contenido y sobre las características de la tarea. Por ello, la 
planificación no constituye una habilidad completamente 

general que pueda aplicarse de manera idéntica en todas las 
disciplinas. Su eficacia requiere comprender qué 

conocimientos y procedimientos resultan necesarios en 

cada situación. 

La supervisión metacognitiva permite reconocer avances y 

dificultades durante la realización de una actividad. Los 
estudiantes pueden identificar inconsistencias, examinar 

resultados parciales y determinar si sus interpretaciones 
mantienen coherencia con los objetivos. Sin embargo, las 

personas no siempre evalúan correctamente su propio 
desempeño. La percepción de comprensión puede diferir 

de los resultados obtenidos mediante evaluaciones 
posteriores. Esta consideración resulta relevante porque 

permite reconocer que la metacognición también presenta 
limitaciones y necesita información externa que contribuya 

a mejorar la precisión de los juicios. 
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La investigación sobre juicios de aprendizaje ha examinado 
las diferencias entre la percepción subjetiva de dominio y 

el desempeño real. Dunlosky y Metcalfe (2009) destacan la 
importancia de comprender cómo las personas supervisan 

y regulan sus procesos de estudio. Sus aportes permiten 
reconocer que determinadas condiciones pueden generar 

una sensación de familiaridad que no corresponde 
necesariamente con una capacidad adecuada para 

recuperar o utilizar conocimientos. Por ello, las estrategias 
metacognitivas necesitan proporcionar oportunidades para 

contrastar percepciones con evidencias, evitando que la 
confianza subjetiva constituya el único criterio para valorar 

el aprendizaje. 

La evaluación metacognitiva permite examinar los 

resultados obtenidos y considerar modificaciones para 
actividades posteriores. Sin embargo, esta operación no 

debe reducirse a responder preguntas generales sobre 
satisfacción o dificultad. Su valor depende de la posibilidad 

de identificar relaciones entre procedimientos y resultados. 
Un estudiante puede reconocer que obtuvo una 

calificación baja sin comprender qué decisiones 
contribuyeron a ese desempeño. La evaluación 

metacognitiva requiere información que permita examinar 
causas plausibles y formular alternativas, evitando 

explicaciones simplificadas basadas exclusivamente en 

esfuerzo o capacidad personal. 

La relación entre metacognición y aprendizaje 

autorregulado también requiere precisión conceptual. 
Zimmerman (2002) propone una perspectiva sobre 

autorregulación académica que incorpora procesos 
cognitivos, motivacionales y conductuales relacionados 

con objetivos de aprendizaje. La metacognición constituye 
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una dimensión importante de este proceso, pero no 
representa su totalidad. La autorregulación también 

involucra la disposición para mantener el esfuerzo, las 
condiciones emocionales y las oportunidades de 

participación. Esta diferenciación permite comprender que 
proporcionar estrategias metacognitivas no garantiza 

automáticamente autonomía académica cuando existen 
barreras contextuales o dificultades motivacionales que 

limitan su utilización. 

La enseñanza de estrategias metacognitivas ha sido 

examinada mediante investigaciones que analizan sus 
relaciones con diferentes resultados educativos. Dignath y 

Büttner (2008), mediante un metaanálisis, estudiaron 
intervenciones destinadas a favorecer el aprendizaje 

autorregulado en estudiantes escolares. Sus resultados 
permiten reconocer que determinadas prácticas pueden 

contribuir al desarrollo de estrategias de regulación, 
aunque los efectos dependen de las características de las 

intervenciones y de las poblaciones. Esta evidencia destaca 
la importancia de integrar la enseñanza de estrategias con 

actividades académicas específicas, evitando considerarlas 
procedimientos completamente independientes de los 

contenidos. 

La reflexión guiada constituye una posibilidad para 
favorecer procesos metacognitivos. Los estudiantes 

pueden examinar qué procedimientos utilizaron, cuáles 
resultaron pertinentes y qué dificultades encontraron. Sin 

embargo, la reflexión no garantiza automáticamente 
aprendizaje cuando se limita a reproducir respuestas 

esperadas. Su valor depende de que permita identificar 
relaciones entre decisiones y resultados. Por ello, las 

actividades reflexivas necesitan establecer criterios que 
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orienten el análisis del desempeño, sin convertirse en 
procedimientos repetitivos desvinculados de los objetivos 

formativos. 

La autoevaluación constituye otra práctica relacionada con 

la metacognición. Mediante criterios previamente 
establecidos, los estudiantes pueden examinar sus 

producciones y reconocer aspectos que requieren revisión. 
Sin embargo, la autoevaluación no equivale a asignarse una 

calificación ni garantiza juicios precisos sobre el 
desempeño. Los estudiantes pueden sobreestimar o 

subestimar sus resultados cuando carecen de experiencia 
para interpretar criterios. Por ello, su utilización requiere 

oportunidades para contrastar valoraciones con evidencias 

y construir progresivamente mayor precisión en los juicios. 

La coevaluación también puede proporcionar información 

relevante cuando los estudiantes examinan producciones 
de sus compañeros mediante criterios académicos. Sin 

embargo, la evaluación entre pares presenta desafíos 
relacionados con conocimientos, relaciones 

interpersonales y comprensión de los objetivos. Su valor 
depende de la calidad de los criterios y de las oportunidades 

para justificar observaciones. La coevaluación no debe 
utilizarse como sustituto automático del juicio docente ni 

como mecanismo para trasladar responsabilidades 
evaluativas sin orientación suficiente. Su pertinencia se 

relaciona con las oportunidades que proporciona para 

examinar diferentes formas de desempeño. 

La retroalimentación constituye una dimensión 

fundamental para transformar las evidencias evaluativas en 
información que permita orientar el aprendizaje. Hattie y 

Timperley (2007) examinan sus características y destacan 
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que sus efectos pueden variar según el contenido y las 
condiciones en que se proporciona. Desde esta 

perspectiva, la retroalimentación no consiste 
exclusivamente en comunicar si una respuesta es correcta 

o incorrecta, sino en proporcionar información que 
permita comprender el desempeño y orientar decisiones 

posteriores. Sin embargo, su presencia no garantiza 
automáticamente mejoras. La utilidad depende de la 

relación entre información, objetivos y oportunidades para 

actuar sobre las observaciones recibidas. 

La retroalimentación centrada en la tarea puede 
proporcionar información sobre la calidad de una 

respuesta y su correspondencia con los criterios 
establecidos. Durante la producción de un texto 

argumentativo, por ejemplo, puede permitir identificar 
relaciones insuficientes entre afirmaciones y evidencias. 

Sin embargo, la identificación de dificultades no garantiza 
que los estudiantes comprendan cómo modificarlas. La 

información necesita ser suficientemente específica para 
orientar la revisión y mantener relación con los 

conocimientos disponibles. Esta consideración permite 
diferenciar entre señalar errores y proporcionar 

oportunidades para construir respuestas más adecuadas. 

La retroalimentación centrada en los procesos puede 
orientar la revisión de procedimientos utilizados para 

resolver actividades. Los estudiantes pueden recibir 
información sobre la pertinencia de determinadas 

estrategias y las condiciones en que podrían resultar más 
adecuadas. Sin embargo, estas observaciones requieren 

comprender las características de la tarea y evitar 
recomendaciones generales que no puedan aplicarse. Una 

sugerencia como «analiza mejor» puede resultar 
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insuficiente cuando no identifica qué relaciones necesitan 
examinarse. Por ello, la retroalimentación adquiere valor 

cuando proporciona criterios que permiten comprender y 

modificar procedimientos. 

La retroalimentación relacionada con la autorregulación 
puede contribuir a que los estudiantes reconozcan cómo 

supervisan sus actividades y utilizan información para 
orientar decisiones. Sin embargo, estas orientaciones no 

deben confundirse con mensajes generales de motivación 
o exhortaciones a esforzarse más. Su pertinencia depende 

de que permitan examinar procedimientos y resultados. 
Asimismo, las observaciones centradas exclusivamente en 

características personales pueden resultar poco 
informativas para modificar el desempeño. Esta distinción 

permite comprender que la retroalimentación necesita 
orientarse hacia aspectos susceptibles de revisión mediante 

acciones concretas. 

La investigación contemporánea ha ampliado el análisis de 
la retroalimentación mediante perspectivas que destacan la 

participación activa del estudiante. Carless y Boud (2018) 
desarrollaron el concepto de alfabetización en 

retroalimentación, relacionado con las capacidades 
necesarias para comprender información evaluativa y 

utilizarla en la mejora del aprendizaje. Aunque su trabajo 
se sitúa principalmente en educación superior, su 

perspectiva proporciona fundamentos conceptuales que 
requieren adaptación cuando se consideran estudiantes de 

educación básica. La utilidad de la retroalimentación no 
depende exclusivamente de la calidad de los comentarios 

docentes, sino también de las oportunidades para 

interpretarlos y transformarlos en decisiones. 
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La retroalimentación necesita comprenderse como un 
proceso comunicativo y no únicamente como información 

transmitida de manera unilateral. Los estudiantes pueden 
interpretar observaciones de forma diferente según sus 

conocimientos, experiencias y expectativas. Un 
comentario técnicamente correcto puede resultar poco útil 

cuando utiliza términos desconocidos o no establece 
relaciones claras con la actividad. Por ello, la comunicación 

evaluativa requiere considerar las características lingüísticas 
y cognitivas de los participantes. Esta perspectiva resulta 

especialmente importante en educación básica, donde los 
estudiantes desarrollan progresivamente recursos para 

interpretar criterios académicos. 

El momento en que se proporciona retroalimentación 

también puede influir en sus resultados. Sin embargo, no 
existe una regla universal que determine que la 

retroalimentación inmediata o diferida sea siempre 
superior. La pertinencia temporal depende de las 

características de la tarea, los conocimientos disponibles y 
los objetivos formativos. En determinadas actividades, una 

orientación inmediata puede contribuir a evitar la 
consolidación de interpretaciones incorrectas, mientras 

que otras pueden beneficiarse de oportunidades iniciales 
para examinar procedimientos de manera independiente. 

Por ello, las decisiones sobre el momento de intervención 
necesitan fundamentarse en las demandas cognitivas y 

pedagógicas de la actividad. 

La cantidad de información proporcionada también 
requiere consideración. Una retroalimentación 

excesivamente extensa puede presentar demandas de 
procesamiento que dificulten identificar los aspectos 

centrales que necesitan revisión. Sin embargo, una 
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observación demasiado breve puede resultar insuficiente 
para comprender la dificultad. La calidad de la 

retroalimentación depende de seleccionar información 
pertinente y establecer prioridades relacionadas con los 

objetivos. Esta consideración permite reconocer que 
proporcionar más comentarios no garantiza 

automáticamente mejores resultados. 

La relación entre evaluación formativa y memoria también 

merece atención. Determinadas actividades evaluativas 
pueden involucrar recuperación de conocimientos, lo que 

permite establecer relaciones con investigaciones sobre 
práctica de recuperación. Roediger y Karpicke (2006) 

demostraron que recuperar información puede contribuir 
a la retención a largo plazo en determinadas condiciones. 

Sin embargo, la práctica de recuperación y la evaluación 
formativa no constituyen conceptos equivalentes. La 

primera se relaciona con procesos cognitivos de 
recuperación, mientras que la segunda requiere utilizar 

evidencias para orientar decisiones pedagógicas. Una 
prueba puede favorecer recuperación sin adquirir 

necesariamente carácter formativo si sus resultados no se 

utilizan para modificar el aprendizaje. 

La evaluación formativa también puede relacionarse con el 

pensamiento crítico cuando las actividades requieren 
justificar respuestas y examinar evidencias. Sin embargo, la 

utilización de preguntas abiertas no garantiza 
automáticamente razonamiento profundo. Su valor 

depende de los criterios utilizados para interpretar 
argumentos y de las oportunidades para revisar 

conclusiones. Por ello, las prácticas evaluativas destinadas 
a examinar pensamiento crítico necesitan reconocer las 

características de los contenidos disciplinares y evitar 
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instrumentos que reduzcan competencias complejas a 

indicadores superficiales. 

La dimensión emocional también participa en las 
experiencias evaluativas. Los estudiantes pueden 

interpretar los resultados mediante expectativas sobre sus 
capacidades y experiencias anteriores. Sin embargo, las 

emociones asociadas con la evaluación no deben 
considerarse exclusivamente obstáculos para el 

aprendizaje. Su influencia depende de las condiciones en 
que se presentan las actividades y de los significados 

atribuidos a los resultados. Ryan y Deci (2020) destacan la 
importancia de las experiencias de competencia, 

autonomía y vinculación para comprender la regulación 
motivacional. Estos aportes permiten reconocer que la 

evaluación puede contribuir a orientar la participación 
cuando proporciona información comprensible y 

oportunidades reales para mejorar. 

La evaluación formativa también requiere evitar 
interpretaciones que conviertan las dificultades en 

etiquetas permanentes. Un resultado insuficiente 
representa información sobre un desempeño situado y no 

una definición completa de las capacidades del estudiante. 
Esta distinción resulta importante porque las experiencias 

educativas pueden modificar conocimientos y 
procedimientos mediante oportunidades de aprendizaje. 

Sin embargo, reconocer la posibilidad de mejora no 
implica negar la existencia de dificultades persistentes que 

pueden requerir apoyos especializados. La interpretación 
de evidencias necesita considerar diferentes explicaciones 

y evitar conclusiones deterministas. 
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La educación inclusiva plantea desafíos particulares para 
diseñar procesos evaluativos pertinentes. Los estudiantes 

pueden presentar diferencias lingüísticas, sensoriales y 
cognitivas que influyen en las formas de expresar 

conocimientos. Una actividad puede generar barreras 
cuando utiliza formatos que no corresponden con los 

objetivos que pretende evaluar. Por ello, la evaluación 
necesita diferenciar entre las competencias centrales y las 

exigencias accesorias de los instrumentos. Esta 
consideración permite ampliar oportunidades para 

demostrar aprendizajes sin eliminar los criterios 

académicos fundamentales. 

En Ecuador, la diversidad cultural, lingüística y territorial 
requiere reconocer que los estudiantes pueden interpretar 

instrucciones y criterios mediante experiencias 
comunicativas diferentes. Las instituciones educativas 

también presentan condiciones variables de acceso a 
recursos y acompañamiento. Estas circunstancias pueden 

influir en las oportunidades para desarrollar procesos de 
autoevaluación y utilizar retroalimentación. Sin embargo, 

las diferencias contextuales no deben emplearse para 
establecer expectativas académicas inferiores. La finalidad 

consiste en construir condiciones que permitan interpretar 
evidencias y orientar decisiones mediante procedimientos 

pertinentes para cada realidad educativa. 

Una actividad relacionada con la producción de textos 
argumentativos puede ilustrar la integración entre 

evaluación formativa, metacognición y retroalimentación. 
Los estudiantes podrían elaborar una explicación sobre un 

problema ambiental de su comunidad, utilizando 
información procedente de diferentes fuentes. La 

evaluación formativa permitiría examinar la claridad de las 
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afirmaciones y la pertinencia de las evidencias; la 
metacognición contribuiría a reconocer decisiones 

utilizadas durante la escritura; y la retroalimentación 
proporcionaría información para revisar argumentos. Sin 

embargo, la calidad del aprendizaje dependería de los 
conocimientos disponibles y de las oportunidades reales 

para modificar el texto. Este ejemplo constituye una 
ilustración conceptual y no evidencia empírica de una 

intervención determinada. 

La misma actividad permite comprender que los procesos 

evaluativos no deben organizarse exclusivamente al 
finalizar la producción. Durante la elaboración del texto, 

los estudiantes pueden examinar borradores, identificar 
dificultades y considerar alternativas. Sin embargo, estas 

operaciones requieren criterios comprensibles y 
oportunidades para interpretar información. La revisión 

no garantiza automáticamente mejoras cuando los 
estudiantes desconocen cómo modificar sus argumentos. 

Por ello, la articulación entre evaluación, metacognición y 
retroalimentación necesita proporcionar condiciones que 

permitan transformar observaciones en decisiones 

fundamentadas. 

La formación docente constituye una condición 

fundamental para implementar estas prácticas. Los 
profesionales de la educación necesitan comprender las 

diferencias entre calificar, evaluar y utilizar información 
formativamente. Asimismo, requieren conocimientos 

sobre los procesos metacognitivos y las condiciones que 
influyen en la interpretación de la retroalimentación. Sin 

embargo, el dominio conceptual no garantiza 
automáticamente una implementación adecuada. La 

práctica exige interpretar evidencias, reconocer 
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características de los estudiantes y modificar decisiones 

según las condiciones reales del aprendizaje. 

La investigación sobre evaluación formativa también 
requiere considerar limitaciones metodológicas. Los 

estudios pueden utilizar definiciones diferentes del 
concepto, instrumentos variados y resultados que no 

necesariamente son comparables. Bennett (2011) examinó 
críticamente la evaluación formativa, destacando desafíos 

conceptuales y de implementación. Esta contribución 
permite reconocer que la existencia de resultados 

favorables en determinadas investigaciones no demuestra 
que cualquier práctica identificada como formativa 

produzca beneficios equivalentes. La eficacia necesita 
examinarse mediante características específicas y 

evidencias pertinentes. 

La relación entre metacognición y rendimiento académico 
también requiere interpretaciones prudentes. Los estudios 

pueden identificar asociaciones entre determinados 
indicadores metacognitivos y resultados educativos, pero 

estas relaciones no permiten establecer automáticamente 
causalidad. Los estudiantes con mayores conocimientos 

pueden supervisar sus actividades con mayor precisión, 
mientras que las experiencias educativas pueden 

proporcionar oportunidades para desarrollar estrategias 
metacognitivas. Esta interacción recíproca exige evitar 

explicaciones que atribuyan el desempeño exclusivamente 

a la capacidad individual para regular el aprendizaje. 

La transferencia constituye otro desafío relevante. Los 

estudiantes pueden aprender a utilizar criterios de 
autoevaluación dentro de una actividad específica y 

experimentar dificultades cuando necesitan aplicarlos en 
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situaciones diferentes. Por ello, el desarrollo de 
competencias metacognitivas requiere examinar su 

utilización en distintos contenidos y contextos. Sin 
embargo, la transferencia no constituye un resultado 

automático de la práctica. Su posibilidad depende de los 
conocimientos disponibles y de las oportunidades para 

reconocer relaciones entre situaciones. 

La integración entre evaluación formativa, metacognición 

y retroalimentación puede comprenderse mediante una 
perspectiva conceptual organizada en cuatro operaciones 

relacionadas: obtención de evidencias, interpretación del 
desempeño, orientación de decisiones y revisión de 

resultados. La obtención de evidencias permite identificar 
manifestaciones del aprendizaje; la interpretación examina 

su relación con criterios y objetivos; la orientación de 
decisiones utiliza información para modificar 

procedimientos; y la revisión permite valorar los efectos de 
las modificaciones realizadas. Esta organización constituye 

una síntesis analítica elaborada para el presente libro y no 

un modelo experimentalmente validado. 

Estas operaciones no representan etapas rígidas ni 

procesos completamente independientes. Durante una 
actividad, los estudiantes pueden obtener información 

sobre su desempeño y modificar procedimientos antes de 
completar la tarea. De manera semejante, la revisión de 

resultados puede generar nuevas preguntas y proporcionar 
evidencias adicionales. Esta dinámica permite comprender 

que la evaluación formativa constituye un proceso 
recursivo en el que la información adquiere valor cuando 

contribuye a orientar decisiones. La metacognición 
participa mediante la supervisión de la propia actividad, 

mientras que la retroalimentación proporciona 
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información que puede ampliar las posibilidades de 

interpretación y revisión. 

La articulación conceptual propuesta también permite 
reconocer que la evaluación formativa no debe 

comprenderse exclusivamente como responsabilidad 
docente. Los estudiantes pueden participar 

progresivamente en la interpretación de evidencias y en la 
revisión de sus producciones, aunque estas capacidades 

requieren conocimientos y experiencias. Sin embargo, 
promover participación no significa trasladar 

completamente las responsabilidades evaluativas. La 
mediación pedagógica continúa siendo necesaria para 

establecer criterios, interpretar dificultades y proporcionar 

orientaciones pertinentes. 

Desde una perspectiva neuroeducativa, la importancia de 

estos procesos reside en su relación con mecanismos 
cognitivos involucrados en supervisión, recuperación y 

regulación del aprendizaje. Sin embargo, no existe 
fundamento suficiente para afirmar que la utilización de 

determinadas prácticas evaluativas produce 
automáticamente cambios específicos en redes neuronales. 

La contribución de la neuroeducación consiste en ampliar 
la comprensión de las condiciones cognitivas que 

intervienen en las actividades y articular estos 
conocimientos con investigaciones educativas. Esta 

perspectiva permite evitar explicaciones reduccionistas y 
mantener una relación rigurosa entre evidencia científica y 

decisiones pedagógicas. 

En definitiva, la evaluación formativa, la metacognición y 
la retroalimentación constituyen procesos 

complementarios que pueden contribuir al desarrollo de 
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competencias cognitivas durante la educación básica. Su 
eficacia depende de la calidad de las evidencias obtenidas, 

de los criterios utilizados para interpretarlas y de las 
oportunidades que permiten modificar conocimientos y 

procedimientos. La evaluación formativa proporciona 
información para orientar decisiones; la metacognición 

contribuye a supervisar la propia actividad cognitiva; y la 
retroalimentación puede ofrecer elementos para 

comprender y revisar el desempeño. Sin embargo, ninguna 
de estas dimensiones garantiza automáticamente 

aprendizaje cuando se encuentra desvinculada de objetivos 

claros y experiencias educativas pertinentes. 

El análisis desarrollado en este capítulo permite reconocer 
que el diseño de experiencias de aprendizaje, las 

metodologías activas, las estrategias cognitivas y los 
procesos evaluativos constituyen dimensiones 

relacionadas de la práctica pedagógica. Su articulación 
requiere comprender los procesos cognitivos involucrados 

y examinar las condiciones en que las actividades producen 
resultados educativos. Sin embargo, la calidad de las 

prácticas no depende exclusivamente de la aplicación de 
principios generales, puesto que también intervienen las 

características de los estudiantes y las condiciones 
institucionales. Esta consideración establece una base para 

examinar, en el capítulo siguiente, las relaciones entre 
neuroeducación, inclusión y transformación pedagógica, 

reconociendo que el desarrollo de competencias cognitivas 
requiere oportunidades educativas pertinentes para la 

diversidad de estudiantes de educación básica. 

Capítulo IV. Neuroeducación, inclusión y 

transformación de las prácticas pedagógicas 
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4.1. Diversidad neurocognitiva, ritmos de aprendizaje y 
atención a las diferencias individuales 

La diversidad neurocognitiva constituye una dimensión 
fundamental para comprender la complejidad del 

aprendizaje humano y las diferencias que presentan los 
estudiantes durante su desarrollo escolar. Su 

reconocimiento permite superar interpretaciones 
educativas que consideran el funcionamiento cognitivo 

como un proceso homogéneo, determinado 
exclusivamente por la edad cronológica o por patrones 

universales de maduración cerebral. Durante la educación 
básica, los estudiantes manifiestan diferencias en la 

atención, la memoria, el lenguaje, las funciones ejecutivas, 
el razonamiento y la regulación de sus actividades, las 

cuales pueden influir en la manera en que interpretan 
información, construyen conocimientos y participan en 

experiencias educativas. Sin embargo, estas diferencias no 
deben interpretarse automáticamente como indicadores de 

capacidades intelectuales permanentes ni como 
características que determinen de manera rígida las 

posibilidades de aprendizaje. Desde una perspectiva 
neuroeducativa, comprender la diversidad implica 

reconocer la interacción entre procesos biológicos, 
experiencias individuales, condiciones socioculturales y 

oportunidades pedagógicas, evitando explicaciones 
reduccionistas que atribuyan el desempeño escolar 

exclusivamente al funcionamiento cerebral. 

El concepto de diversidad neurocognitiva puede 
comprenderse como la variabilidad existente entre las 

personas en diferentes procesos relacionados con la 
percepción, el procesamiento de información, la 

regulación cognitiva y la construcción de conocimientos . 
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Esta variabilidad forma parte del desarrollo humano y 
puede manifestarse mediante diferencias en precisión, 

velocidad, estrategias y condiciones de desempeño. Sin 
embargo, reconocer la existencia de diferencias 

individuales no significa que cada estudiante posea un 
funcionamiento cerebral completamente singular que 

requiera una metodología exclusiva de enseñanza. Las 
investigaciones sobre aprendizaje permiten identificar 

procesos compartidos y principios generales que pueden 
orientar las prácticas educativas, aunque sus 

manifestaciones dependan de las características de las 
personas y de las tareas. Por ello, la atención a la diversidad 

requiere articular conocimientos sobre mecanismos 
comunes del aprendizaje con criterios que permitan 

reconocer necesidades particulares. 

La investigación neurocientífica ha contribuido a 

comprender que el desarrollo cerebral presenta 
trayectorias variables y que sus transformaciones se 

relacionan con procesos de maduración y experiencias. 
Johnson (2011) examina el desarrollo funcional del cerebro 

mediante una perspectiva que reconoce la interacción entre 
diferentes sistemas y condiciones ambientales. Estos 

aportes permiten cuestionar las interpretaciones que 
consideran el desarrollo cognitivo como una secuencia 

uniforme de etapas determinadas exclusivamente por la 
biología. Sin embargo, la variabilidad cerebral no puede 

utilizarse directamente para clasificar estudiantes ni para 
establecer recomendaciones pedagógicas individuales sin 

evaluaciones pertinentes. La identificación de diferencias 
neurobiológicas constituye información científica 

relevante, pero no equivale automáticamente a una 

explicación completa del desempeño educativo. 
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La neuroplasticidad representa un fundamento importante 
para comprender las posibilidades de cambio durante el 

desarrollo. Como se examinó en el primer capítulo, el 
sistema nervioso presenta capacidad para modificar 

determinadas características estructurales y funcionales en 
relación con experiencias y procesos de aprendizaje. Sin 

embargo, esta capacidad no implica que todas las 
diferencias cognitivas puedan eliminarse mediante 

entrenamiento ni que cualquier actividad educativa 
produzca transformaciones neuronales beneficiosas. La 

plasticidad constituye una propiedad general del sistema 
nervioso y no una garantía de resultados pedagógicos. Su 

relevancia consiste en reconocer que el desarrollo no se 
encuentra completamente determinado por condiciones 

iniciales y que las experiencias pueden contribuir a 
modificar conocimientos y desempeños dentro de 

posibilidades y restricciones específicas. 

Las diferencias individuales también pueden manifestarse 

en los procesos atencionales. Algunos estudiantes pueden 
experimentar mayores dificultades para mantener la 

atención durante determinadas actividades, mientras que 
otros pueden responder de manera diferente a estímulos 

simultáneos o cambios en las demandas de las tareas. Sin 
embargo, estas manifestaciones no deben interpretarse 

exclusivamente como características internas del 
estudiante. La complejidad de las instrucciones, la 

familiaridad con los contenidos y las condiciones del 
entorno pueden influir en el desempeño. Petersen y Posner 

(2012) destacan la existencia de sistemas funcionales 
relacionados con diferentes operaciones atencionales, lo 

que permite comprender que la atención constituye un 
conjunto de procesos y no una capacidad única que pueda 

valorarse mediante observaciones generales. 
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La variabilidad en la memoria también requiere 
consideración. Los estudiantes pueden presentar 

diferencias en la recuperación de conocimientos, el 
mantenimiento temporal de información y la organización 

de representaciones conceptuales. Sin embargo, estas 
diferencias no significan necesariamente que algunos 

posean una memoria globalmente superior en todas las 
actividades. El desempeño depende de los conocimientos 

disponibles, las características de la información y las 
condiciones de recuperación. Baddeley (2000) contribuyó 

a comprender la memoria de trabajo mediante un modelo 
que reconoce componentes diferenciados relacionados 

con el procesamiento temporal. Estos aportes permiten 
reconocer que las tareas escolares presentan demandas 

distintas y que las dificultades pueden relacionarse con 

características específicas de las actividades. 

Las funciones ejecutivas constituyen otra dimensión 
relevante de la diversidad neurocognitiva. Diamond (2013) 

examina procesos relacionados con control inhibitorio, 
memoria de trabajo y flexibilidad cognitiva, destacando su 

importancia para diferentes actividades. Durante la 
educación básica, los estudiantes pueden presentar 

diferencias en planificación, supervisión de 
procedimientos y adaptación ante cambios. Sin embargo, 

estas diferencias no deben utilizarse para establecer 
categorías rígidas de capacidad ejecutiva. El desempeño 

puede variar según los conocimientos disponibles, la 
motivación y las características de las tareas. Esta 

consideración permite comprender que la evaluación de 
funciones ejecutivas requiere procedimientos específicos y 

no puede fundamentarse exclusivamente en percepciones 

generales sobre comportamiento escolar. 
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La variabilidad lingüística también influye en las 
experiencias de aprendizaje. Los estudiantes pueden 

desarrollar diferentes niveles de familiaridad con 
vocabulario académico, estructuras sintácticas y prácticas 

discursivas utilizadas en las instituciones educativas. Sin 
embargo, estas diferencias no deben interpretarse 

automáticamente como limitaciones cognitivas. La 
comprensión de instrucciones y textos depende de 

experiencias comunicativas y conocimientos previos que 
pueden variar según los contextos. Esta perspectiva resulta 

especialmente importante en instituciones interculturales y 
bilingües, donde las diferencias entre lenguas y registros 

comunicativos pueden modificar las condiciones de 

participación. 

El razonamiento y la resolución de problemas también 
presentan manifestaciones variables. Un estudiante puede 

demostrar comprensión adecuada en situaciones familiares 
y experimentar dificultades cuando enfrenta problemas 

que requieren conocimientos desconocidos. De manera 
semejante, puede utilizar procedimientos eficientes en una 

disciplina y presentar dificultades en otra. Estas diferencias 
evidencian que las competencias cognitivas no constituyen 

capacidades completamente generales que se manifiestan 
de manera uniforme. Su desarrollo depende de 

conocimientos específicos y oportunidades para utilizar 
estrategias. Por ello, la evaluación necesita considerar las 

características de las tareas antes de establecer 

interpretaciones sobre las capacidades individuales. 

El concepto de ritmos de aprendizaje constituye una 

expresión ampliamente utilizada en educación para 
describir diferencias en el tiempo que los estudiantes 

necesitan para alcanzar determinados objetivos. Sin 
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embargo, su utilización requiere precisión conceptual. Los 
ritmos no deben comprenderse como velocidades 

cognitivas fijas que caracterizan permanentemente a cada 
estudiante. El tiempo necesario para aprender puede variar 

según la complejidad de los contenidos, los conocimientos 
previos, las oportunidades de práctica y las condiciones 

pedagógicas. Por ello, hablar de ritmos de aprendizaje 
resulta pertinente cuando se refiere a diferencias 

observables en la progresión del desempeño, pero puede 
resultar problemático cuando se utiliza para clasificar 

estudiantes mediante categorías permanentes. 

La relación entre tiempo y aprendizaje también exige 

distinguir entre rapidez de respuesta y profundidad de 
comprensión. Un estudiante puede resolver una actividad 

con rapidez mediante procedimientos memorizados sin 
comprender plenamente sus fundamentos, mientras que 

otro puede necesitar más tiempo para construir una 
explicación conceptualmente adecuada. Sin embargo, esta 

distinción no implica que la lentitud represente 
automáticamente pensamiento profundo ni que la rapidez 

indique aprendizaje superficial. La calidad del desempeño 
requiere examinar precisión, comprensión y capacidad 

para utilizar conocimientos. Esta perspectiva permite 
reconocer que el tiempo constituye una variable relevante, 

pero insuficiente para valorar las competencias cognitivas. 

Las diferencias en progresión también pueden relacionarse 
con oportunidades de aprendizaje. Los estudiantes que han 

tenido mayor exposición a determinados contenidos 
pueden demostrar mayor familiaridad con procedimientos 

y vocabulario, mientras que otros pueden necesitar 
experiencias adicionales para construir conocimientos 

semejantes. Estas diferencias no representan 
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necesariamente desigualdades permanentes en capacidad 
intelectual. La investigación sobre aprendizaje permite 

reconocer que la experiencia previa influye en la 
organización de conocimientos y en la interpretación de 

nuevas situaciones. Por ello, la atención a los ritmos 
requiere considerar las condiciones educativas y evitar 

explicaciones que atribuyan las dificultades exclusivamente 

a características individuales. 

La evaluación de los ritmos de aprendizaje también plantea 
desafíos metodológicos. Determinar que un estudiante 

aprende más lentamente requiere establecer criterios sobre 
los objetivos, las oportunidades de enseñanza y las 

condiciones de evaluación. Sin embargo, las 
comparaciones entre estudiantes pueden resultar poco 

informativas cuando no consideran diferencias en 
experiencias previas o acceso a recursos. La interpretación 

de la progresión necesita examinar cambios individuales a 
lo largo del tiempo y reconocer que los desempeños 

pueden modificarse según las características de las 
actividades. Esta perspectiva permite evitar clasificaciones 

simplificadas que pueden influir negativamente en las 

expectativas educativas. 

La atención a las diferencias individuales también requiere 

cuestionar determinadas creencias ampliamente difundidas 
en el ámbito escolar. Una de ellas corresponde a los 

denominados estilos de aprendizaje, entendidos como 
categorías estables según las cuales cada estudiante 

aprendería mejor mediante una modalidad sensorial 
específica. Pashler et al. (2008) examinaron la evidencia 

disponible y cuestionaron la justificación empírica de 
adaptar la enseñanza a estas clasificaciones. Sus resultados 

permiten reconocer que las preferencias individuales no 
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constituyen evidencia suficiente para establecer que 
determinados estudiantes necesitan exclusivamente 

recursos visuales, auditivos o kinestésicos. Por ello, la 
diversidad debe abordarse mediante criterios relacionados 

con objetivos, contenidos y necesidades, evitando 
metodologías basadas en categorías carentes de respaldo 

suficiente. 

La diferenciación entre preferencias y necesidades 

educativas resulta fundamental. Un estudiante puede 
mostrar interés por determinados recursos sin que ello 

signifique que constituyan la única vía adecuada para 
aprender. De manera semejante, una actividad puede 

requerir representaciones visuales por las características del 
contenido y no porque los estudiantes pertenezcan a una 

categoría cognitiva determinada. Esta distinción permite 
comprender que la selección de recursos debe 

fundamentarse en las demandas conceptuales y en las 
condiciones de accesibilidad. La atención a las diferencias 

individuales no implica construir experiencias 
completamente diferentes para cada estudiante, sino 

reconocer las barreras que pueden dificultar su 

participación. 

La neurodiversidad constituye un concepto relacionado, 

aunque no equivalente, a la diversidad neurocognitiva. Su 
utilización contemporánea se vincula con perspectivas que 

reconocen la variabilidad neurológica humana y cuestionan 
interpretaciones exclusivamente deficitarias de 

determinadas condiciones del neurodesarrollo. Singer 
(1999) contribuyó a la difusión inicial de este enfoque en 

relación con debates sobre identidad y diferencias 
neurológicas. Sin embargo, el concepto presenta 

dimensiones científicas, sociales y éticas que requieren 



254 

 

diferenciarse. Reconocer la neurodiversidad no significa 
negar la existencia de dificultades funcionales ni afirmar 

que todas las personas presentan necesidades equivalentes. 
Su relevancia educativa reside en promover 

interpretaciones que reconozcan capacidades, necesidades 
y derechos sin reducir a los estudiantes a categorías 

diagnósticas. 

Las condiciones del neurodesarrollo pueden influir en 

determinadas experiencias educativas, aunque sus 
manifestaciones presentan considerable heterogeneidad. 

Los estudiantes con diagnósticos relacionados con 
atención, comunicación o aprendizaje pueden mostrar 

perfiles de desempeño diferentes incluso cuando 
comparten una categoría clínica. Por ello, el diagnóstico no 

debe utilizarse como una descripción completa de las 
capacidades individuales. La comprensión educativa 

requiere examinar el funcionamiento del estudiante en 
situaciones concretas y reconocer las condiciones que 

favorecen su participación. Esta perspectiva permite evitar 
generalizaciones basadas en etiquetas y mantener una 

relación respetuosa entre conocimientos científicos y 

derechos educativos. 

La atención a estudiantes autistas constituye un ámbito en 

el que estas consideraciones adquieren especial relevancia. 
Las manifestaciones relacionadas con comunicación, 

interacción social y procesamiento sensorial pueden variar 
considerablemente entre personas. Sin embargo, no resulta 

adecuado asumir que todos los estudiantes autistas 
presentan las mismas características cognitivas o 

necesidades educativas. La investigación contemporánea 
ha destacado la importancia de reconocer la 

heterogeneidad del espectro y evitar interpretaciones 
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uniformes. Desde una perspectiva educativa, la 
comprensión de estas diferencias requiere considerar las 

características individuales y las condiciones de 
participación, sin atribuir automáticamente determinadas 

capacidades o dificultades a la categoría diagnóstica. 

Las diferencias relacionadas con atención e impulsividad 

también requieren interpretaciones cuidadosas. Algunos 
estudiantes pueden experimentar dificultades persistentes 

para regular su comportamiento o mantener objetivos 
durante determinadas actividades. Sin embargo, estas 

manifestaciones no deben diagnosticarse mediante 
observaciones aisladas ni confundirse automáticamente 

con falta de interés o disciplina. La evaluación 
especializada requiere considerar diferentes contextos y 

criterios establecidos. En el ámbito pedagógico, reconocer 
posibles dificultades permite examinar las demandas de las 

actividades y las oportunidades de apoyo, evitando 

interpretaciones moralizantes sobre el comportamiento. 

Las dificultades específicas de aprendizaje constituyen otro 

ámbito relevante. Los estudiantes pueden experimentar 
problemas persistentes relacionados con lectura, escritura 

o matemáticas, aunque estas manifestaciones no implican 
necesariamente limitaciones intelectuales generales. 

Peterson y Pennington (2015) examinan la dislexia del 
desarrollo mediante una perspectiva que reconoce 

diferentes mecanismos y manifestaciones. Estos aportes 
permiten comprender que las dificultades lectoras 

requieren interpretaciones específicas y no deben atribuirse 
exclusivamente a falta de esfuerzo. Sin embargo, la 

identificación de necesidades educativas requiere 
procedimientos adecuados y no puede fundamentarse en 

explicaciones neurocientíficas simplificadas. 
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La diversidad neurocognitiva también comprende 
diferencias asociadas con experiencias de discapacidad 

sensorial o motora, aunque estas condiciones no deben 
confundirse automáticamente con dificultades cognitivas. 

Las barreras de acceso a información pueden influir en el 
desempeño cuando las actividades utilizan formatos 

inaccesibles. Por ejemplo, una evaluación que depende 
exclusivamente de información visual puede dificultar la 

participación de un estudiante con discapacidad visual sin 
reflejar necesariamente sus capacidades de razonamiento. 

Esta distinción permite comprender que la atención a las 
diferencias individuales requiere examinar la relación entre 

características personales y condiciones de las tareas. 

La educación inclusiva proporciona un marco para 

interpretar estas relaciones desde una perspectiva de 
derechos y participación. La UNESCO (2020) destaca la 

importancia de reconocer las barreras que limitan las 
oportunidades educativas y de promover sistemas capaces 

de responder a la diversidad. Sin embargo, la inclusión no 
debe reducirse a la presencia física de estudiantes con 

diferentes características dentro de una misma institución. 
Su alcance requiere considerar las oportunidades reales 

para participar, aprender y demostrar conocimientos. Esta 
perspectiva permite comprender que la diversidad 

neurocognitiva constituye una dimensión del sistema 
educativo y no exclusivamente una característica individual 

que deba corregirse. 

La atención a las diferencias individuales también requiere 
reconocer las relaciones entre condiciones 

socioeconómicas y oportunidades de aprendizaje. Las 
experiencias educativas pueden variar según el acceso a 

materiales, espacios de estudio y acompañamiento. Sin 
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embargo, estas diferencias no deben interpretarse 
mediante explicaciones deterministas que atribuyan 

características cognitivas permanentes a determinados 
grupos sociales. La investigación sobre desarrollo 

reconoce relaciones complejas entre condiciones 
ambientales y experiencias individuales, pero sus 

resultados no justifican clasificaciones basadas en origen 
socioeconómico. Esta consideración resulta fundamental 

para evitar interpretaciones que reproduzcan 
desigualdades mediante discursos aparentemente 

científicos. 

Las expectativas docentes también pueden influir en las 

experiencias educativas. Cuando los estudiantes son 
clasificados mediante categorías rígidas de capacidad, 

pueden recibir oportunidades diferentes para enfrentar 
tareas complejas. Sin embargo, las expectativas no deben 

interpretarse como causas únicas de los resultados 
académicos. Su influencia depende de múltiples 

condiciones y de las prácticas educativas. Esta perspectiva 
permite reconocer que la atención a las diferencias 

individuales necesita evitar juicios permanentes sobre 
potencial intelectual y mantener oportunidades para 

desarrollar conocimientos mediante experiencias 

pertinentes. 

La diversidad cultural también participa en la construcción 

de conocimientos. Los estudiantes desarrollan experiencias 
comunicativas, interpretaciones y prácticas sociales que 

pueden influir en la manera en que comprenden 
actividades escolares. Sin embargo, estas diferencias no 

representan categorías cognitivas homogéneas asociadas 
con pertenencia cultural. La cultura constituye una 

dimensión dinámica que interactúa con experiencias 
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individuales y condiciones educativas. Por ello, la atención 
a la diversidad requiere reconocer conocimientos 

comunitarios sin establecer estereotipos sobre las 

capacidades de determinados grupos. 

En Ecuador, la diversidad lingüística y cultural adquiere 
especial relevancia debido a la presencia de pueblos y 

nacionalidades indígenas, comunidades afroecuatorianas y 
diferentes tradiciones regionales. Los estudiantes pueden 

desarrollar conocimientos mediante lenguas y prácticas 
comunicativas distintas de las utilizadas en determinados 

materiales escolares. Estas diferencias pueden influir en la 
interpretación de instrucciones y contenidos, pero no 

deben considerarse indicadores de menor capacidad 
cognitiva. La educación intercultural requiere reconocer la 

pertinencia de los conocimientos y lenguas de las 
comunidades, estableciendo relaciones con los 

aprendizajes curriculares. 

La variabilidad territorial también presenta implicaciones 
educativas. Las instituciones urbanas y rurales pueden 

enfrentar condiciones diferentes de acceso a tecnologías, 
materiales y servicios especializados. Sin embargo, estas 

diferencias no determinan automáticamente la calidad del 
aprendizaje ni las capacidades de los estudiantes. Su 

relevancia consiste en reconocer que las oportunidades 
educativas se encuentran condicionadas por recursos y 

estructuras institucionales. La atención a las diferencias 
individuales necesita considerar estas condiciones para 

evitar atribuir a los estudiantes dificultades que pueden 

relacionarse con barreras del entorno. 

La evaluación educativa constituye un ámbito fundamental 

para reconocer la diversidad sin producir clasificaciones 
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simplificadas. Los instrumentos utilizados pueden 
presentar demandas lingüísticas, sensoriales o 

procedimentales que influyen en el desempeño. Por ello, 
interpretar resultados requiere examinar si las tareas 

proporcionan oportunidades adecuadas para demostrar los 
conocimientos que se pretende evaluar. Sin embargo, la 

utilización de diferentes instrumentos no garantiza 
automáticamente una valoración precisa. La calidad de la 

evaluación depende de su coherencia con los objetivos y 

de la interpretación rigurosa de las evidencias. 

La diferenciación pedagógica puede comprenderse como 
un conjunto de decisiones destinadas a responder a 

necesidades de aprendizaje mediante variaciones en 
apoyos, recursos y condiciones de participación. 

Tomlinson (2014) ha desarrollado aportes relevantes sobre 
enseñanza diferenciada, destacando la importancia de 

considerar las características de los estudiantes. Sin 
embargo, la diferenciación no debe interpretarse como 

obligación de elaborar una actividad completamente 
distinta para cada persona. Su pertinencia depende de 

reconocer necesidades específicas y mantener objetivos 
formativos relevantes. Esta precisión permite comprender 

que atender la diversidad requiere flexibilidad pedagógica 
sin fragmentar indiscriminadamente las experiencias 

educativas. 

La organización de apoyos también necesita considerar su 
carácter dinámico. Un estudiante puede requerir 

orientación adicional durante una actividad y desarrollar 
posteriormente mayor autonomía. De manera semejante, 

puede demostrar competencia en determinados 
contenidos y necesitar apoyos específicos en otros. Estas 

variaciones evidencian que las necesidades educativas no 
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constituyen necesariamente características permanentes. 
La atención a las diferencias individuales requiere examinar 

el desempeño a lo largo del tiempo y modificar las 
condiciones cuando existen evidencias que justifican 

cambios. 

La utilización de recursos multimodales puede ampliar las 

posibilidades de acceso a información cuando se relaciona 
con las características de los contenidos y las necesidades 

de participación. Sin embargo, su incorporación no debe 
fundamentarse en categorías de estilos de aprendizaje. Las 

representaciones visuales, verbales y manipulativas pueden 
cumplir funciones diferentes según los objetivos. Por 

ejemplo, una representación gráfica puede facilitar la 
comprensión de relaciones espaciales, mientras que una 

explicación verbal puede proporcionar información 
necesaria para interpretar conceptos. La pertinencia de los 

recursos depende de sus funciones pedagógicas y de las 

condiciones de accesibilidad. 

La tecnología también puede contribuir a ampliar 

oportunidades de participación, aunque sus beneficios no 
deben asumirse automáticamente. Determinadas 

herramientas permiten modificar formatos de 
presentación, facilitar la comunicación o proporcionar 

apoyos específicos. Sin embargo, la disponibilidad 
tecnológica no garantiza inclusión cuando los recursos 

presentan barreras de acceso o no responden a necesidades 
reales. Por ello, la selección de herramientas requiere 

examinar su pertinencia y considerar las condiciones 
institucionales. Esta perspectiva evita identificar 

innovación tecnológica con atención adecuada a la 

diversidad. 



261 

 

La formación docente representa una condición 
fundamental para comprender y atender las diferencias 

individuales. Los profesionales de la educación necesitan 
reconocer la variabilidad del desarrollo cognitivo y 

distinguir entre diferencias habituales, barreras 
pedagógicas y posibles necesidades de evaluación 

especializada. Sin embargo, esta formación no debe 
convertir al docente en responsable de establecer 

diagnósticos clínicos. Su función consiste en interpretar 
evidencias educativas, reconocer dificultades de 

participación y coordinar apoyos cuando corresponda. 
Esta delimitación permite mantener una relación adecuada 

entre conocimientos pedagógicos y competencias 

profesionales especializadas. 

La investigación sobre neuroeducación también requiere 
considerar los riesgos de utilizar explicaciones cerebrales 

para justificar clasificaciones educativas. La existencia de 
diferencias neurobiológicas entre personas no permite 

establecer automáticamente categorías pedagógicas ni 
determinar el potencial intelectual individual. Asimismo, 

las investigaciones realizadas con grupos no proporcionan 
necesariamente predicciones precisas sobre cada 

estudiante. Esta consideración resulta fundamental para 
evitar que la neurociencia sea utilizada como fundamento 

de prácticas deterministas o excluyentes. La comprensión 
de la diversidad requiere reconocer la complejidad de las 

relaciones entre cerebro, cognición y contexto. 

La heterogeneidad individual también plantea desafíos 
para interpretar resultados de investigaciones educativas. 

Los estudios pueden identificar efectos promedio de 
determinadas intervenciones, pero estos resultados no 

describen necesariamente las respuestas de todos los 
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participantes. La variabilidad puede relacionarse con 
conocimientos previos, características de las tareas y 

condiciones contextuales. Por ello, las decisiones 
pedagógicas necesitan considerar evidencia general y 

observaciones específicas del desempeño. Esta perspectiva 
permite comprender que la investigación proporciona 

orientaciones relevantes, aunque su aplicación requiere 

interpretación profesional. 

Una experiencia relacionada con la comprensión de 
fenómenos ambientales puede ilustrar estas relaciones. Los 

estudiantes podrían analizar información sobre 
conservación de recursos naturales mediante textos, 

representaciones gráficas y actividades de interpretación. 
Algunos podrían necesitar apoyos adicionales para 

comprender vocabulario especializado, mientras que otros 
podrían requerir orientación para organizar 

procedimientos o examinar evidencias. Sin embargo, estas 
diferencias no implican establecer objetivos intelectuales 

completamente distintos. La finalidad consistiría en 
proporcionar condiciones que permitan participar en la 

construcción de explicaciones fundamentadas. Este 
ejemplo constituye una ilustración conceptual y no 

evidencia empírica de una intervención específica. 

La misma experiencia permite reconocer que las 
diferencias individuales pueden modificarse según las 

características de las tareas. Un estudiante que presenta 
dificultades durante la lectura de un texto extenso puede 

demostrar comprensión adecuada cuando dispone de 
información organizada y apoyos lingüísticos pertinentes. 

Sin embargo, esta situación no significa que el estudiante 
pertenezca a un estilo de aprendizaje determinado. Su 

desempeño puede depender de la familiaridad con el 
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vocabulario, la complejidad de la actividad y las 
condiciones de acceso. Esta precisión permite comprender 

que la atención a la diversidad necesita examinar barreras 
concretas y evitar interpretaciones basadas en categorías 

generales. 

Desde una perspectiva integradora, la atención a la 

diversidad neurocognitiva puede comprenderse mediante 
cuatro dimensiones relacionadas: variabilidad de los 

procesos cognitivos, condiciones de participación, 
oportunidades de aprendizaje y evaluación 

contextualizada. La primera reconoce diferencias en 
atención, memoria, lenguaje y regulación; la segunda 

examina las barreras que pueden dificultar el acceso a las 
actividades; la tercera considera las experiencias necesarias 

para construir conocimientos; y la cuarta permite 
interpretar el desempeño mediante evidencias pertinentes. 

Esta organización constituye una síntesis conceptual 
elaborada para el presente libro y no un modelo 

experimentalmente validado. 

La variabilidad cognitiva requiere reconocer que los 
estudiantes pueden presentar perfiles diferentes sin que 

estos determinen completamente sus posibilidades 
educativas. Las condiciones de participación permiten 

examinar cómo las características de las actividades pueden 
facilitar o dificultar el desempeño. Las oportunidades de 

aprendizaje reconocen la importancia de las experiencias y 
apoyos disponibles, mientras que la evaluación 

contextualizada permite interpretar resultados 
considerando las condiciones en que se producen. La 

articulación de estas dimensiones proporciona un marco 
para comprender la diversidad sin reducirla a 

características individuales permanentes. 
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La atención a los ritmos de aprendizaje también puede 
integrarse dentro de esta perspectiva. El tiempo necesario 

para construir determinados conocimientos depende de las 
características de las tareas y de las oportunidades 

educativas, por lo que no debe utilizarse como criterio 
único para clasificar estudiantes. Reconocer diferencias 

temporales permite examinar necesidades de apoyo y 
progresión, pero no justifica establecer expectativas 

reducidas. Esta consideración resulta fundamental para 
construir prácticas educativas que mantengan exigencia 

intelectual y reconozcan las condiciones necesarias para 

alcanzarla. 

La relación entre neuroeducación e inclusión también 
exige una perspectiva ética. Los conocimientos sobre 

funcionamiento cerebral pueden contribuir a comprender 
determinados procesos, pero su utilización educativa 

necesita respetar la dignidad, la autonomía y los derechos 
de los estudiantes. La identificación de diferencias no debe 

convertirse en mecanismo de etiquetamiento ni en 
fundamento para limitar oportunidades. Por el contrario, 

su interpretación requiere reconocer que las capacidades se 
manifiestan mediante relaciones complejas entre 

características individuales y condiciones educativas. Esta 
perspectiva permite comprender que la neuroeducación 

adquiere valor cuando contribuye a ampliar oportunidades 
de aprendizaje y no cuando establece categorías rígidas 

sobre el potencial humano. 

En definitiva, la diversidad neurocognitiva, los ritmos de 
aprendizaje y las diferencias individuales constituyen 

dimensiones fundamentales para comprender el desarrollo 
cognitivo durante la educación básica. La investigación 

neurocientífica y psicológica ha permitido reconocer 
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variaciones en procesos relacionados con atención, 
memoria, lenguaje y funciones ejecutivas, aunque estas 

diferencias no determinan automáticamente las 
posibilidades de aprendizaje. La atención educativa 

requiere examinar conocimientos previos, condiciones de 
participación y oportunidades pedagógicas, evitando 

interpretaciones que atribuyan las dificultades 
exclusivamente a características internas de los estudiantes. 

Desde una perspectiva neuroeducativa, reconocer la 
diversidad implica articular evidencia científica, juicio 

profesional y compromiso con la inclusión. 

La comprensión de estas relaciones establece una base para 

examinar posteriormente las oportunidades, desafíos y 
adaptaciones pedagógicas relacionadas con la educación 

inclusiva. Mientras el presente apartado ha analizado los 
fundamentos de la variabilidad neurocognitiva y sus 

implicaciones generales, el siguiente permitirá profundizar 
en las condiciones institucionales y pedagógicas necesarias 

para ampliar la participación de estudiantes con diferentes 
características. De esta manera, la neuroeducación puede 

contribuir a una comprensión de la diversidad que 
reconozca la complejidad del desarrollo humano y 

promueva prácticas educativas orientadas hacia la 
construcción de conocimientos y el ejercicio efectivo del 

derecho a aprender. 

4.2. Neuroeducación y educación inclusiva: oportunidades, 
desafíos y adaptaciones pedagógicas 

La relación entre neuroeducación y educación inclusiva 

constituye un ámbito de reflexión fundamental para 
comprender cómo los conocimientos científicos sobre el 

aprendizaje pueden contribuir a construir experiencias 
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educativas que reconozcan la diversidad humana y amplíen 
las oportunidades de participación de todos los 

estudiantes. Durante la educación básica, las diferencias 
cognitivas, lingüísticas, sensoriales, culturales y sociales se 

manifiestan mediante formas diversas de acceder a la 
información, construir conocimientos y demostrar 

aprendizajes. Estas diferencias plantean desafíos para los 
sistemas educativos, especialmente cuando las prácticas 

pedagógicas se organizan mediante expectativas 
homogéneas y procedimientos que no consideran las 

condiciones particulares de participación. Desde una 
perspectiva neuroeducativa, la inclusión requiere superar 

las interpretaciones que consideran las dificultades 
exclusivamente como características individuales y 

reconocer la interacción entre procesos cognitivos, 
experiencias educativas y barreras institucionales. Sin 

embargo, la incorporación de conocimientos 
neurocientíficos no garantiza automáticamente prácticas 

inclusivas, puesto que estas dependen también de 
decisiones pedagógicas, condiciones organizativas y 

compromisos éticos relacionados con el derecho a la 

educación. 

La educación inclusiva puede comprenderse como un 
proceso orientado hacia la identificación y eliminación de 

barreras que limitan la presencia, la participación y el 
aprendizaje de los estudiantes. La UNESCO (2020) 

destaca la importancia de construir sistemas educativos 
capaces de responder a la diversidad y evitar mecanismos 

de exclusión. Esta perspectiva permite reconocer que la 
inclusión no consiste exclusivamente en incorporar 

estudiantes con discapacidad o necesidades específicas 
dentro de instituciones ordinarias, sino en transformar las 

condiciones que restringen sus oportunidades educativas. 
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Por ello, la inclusión constituye una responsabilidad 
institucional y pedagógica que involucra organización 

curricular, evaluación, recursos y relaciones educativas. 

La neuroeducación puede contribuir a este propósito 

mediante conocimientos sobre la variabilidad de los 
procesos cognitivos y las condiciones que intervienen en el 

aprendizaje. Las investigaciones sobre atención, memoria, 
lenguaje y funciones ejecutivas permiten comprender que 

las actividades escolares presentan demandas diferentes y 
que los estudiantes pueden responder de manera variable 

según sus conocimientos y experiencias. Sin embargo, 
estos hallazgos no proporcionan una clasificación 

pedagógica universal ni permiten determinar estrategias 
específicas a partir de características cerebrales 

individuales. Su utilidad consiste en ampliar las 
explicaciones sobre determinadas dificultades y orientar 

preguntas que requieren examinarse mediante 

investigación educativa y evaluación contextualizada. 

La articulación entre neuroeducación e inclusión exige 

distinguir entre diferencias individuales y barreras de 
participación. Una dificultad puede manifestarse cuando 

las características de una actividad no corresponden con las 
condiciones de acceso de determinados estudiantes. Por 

ejemplo, una tarea que requiere interpretar información 
exclusivamente visual puede limitar la participación de 

estudiantes con discapacidad visual, aunque el objetivo 
principal sea evaluar razonamiento conceptual. En esta 

situación, la barrera no reside únicamente en una 
característica individual, sino en la relación entre el 

formato de presentación y las posibilidades de acceso. Esta 
perspectiva permite comprender que las adaptaciones 

pedagógicas pueden modificar las condiciones de 



268 

 

participación sin alterar necesariamente los objetivos 

intelectuales fundamentales. 

El reconocimiento de barreras también requiere evitar 
interpretaciones que atribuyen todas las dificultades al 

diseño educativo. Algunas condiciones del neurodesarrollo 
o discapacidades pueden implicar necesidades de apoyo 

persistentes que no desaparecen mediante modificaciones 
generales de las actividades. Sin embargo, reconocer estas 

necesidades no justifica reducir las expectativas de 
aprendizaje ni considerar que los estudiantes presentan 

capacidades homogéneas dentro de una categoría 
diagnóstica. La educación inclusiva requiere examinar 

simultáneamente las características individuales y las 
condiciones del entorno, evitando tanto el determinismo 

biológico como las interpretaciones que desconocen 

necesidades específicas. 

El enfoque social de la discapacidad ha contribuido a 

ampliar estas discusiones al destacar la importancia de las 
barreras institucionales y sociales. Oliver (1990) desarrolló 

aportes relevantes para comprender cómo determinadas 
formas de organización pueden producir exclusión. Sin 

embargo, la interpretación educativa necesita reconocer 
que las experiencias de discapacidad involucran 

dimensiones diversas y que las condiciones individuales 
pueden requerir apoyos especializados. La relación entre 

perspectivas sociales y conocimientos neurocientíficos no 
debe plantearse como una oposición absoluta, sino como 

una oportunidad para examinar diferentes niveles de 
explicación. Esta articulación permite comprender que la 

inclusión requiere tanto transformar entornos como 

reconocer necesidades particulares. 
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La Convención sobre los Derechos de las Personas con 
Discapacidad establece un marco normativo fundamental 

para comprender la educación inclusiva como un derecho. 
Las Naciones Unidas (2006) reconocen la importancia de 

garantizar sistemas educativos inclusivos y condiciones 
que permitan la participación de las personas con 

discapacidad. Este fundamento permite reconocer que la 
inclusión no depende exclusivamente de demostrar 

beneficios académicos mediante investigaciones 
experimentales. Su legitimidad también procede de 

principios jurídicos y éticos relacionados con igualdad, 
dignidad y no discriminación. Por ello, la neuroeducación 

puede proporcionar conocimientos relevantes para 
orientar prácticas, pero no constituye la fuente exclusiva de 

justificación de la educación inclusiva. 

El Diseño Universal para el Aprendizaje representa una 

perspectiva relevante para examinar la organización de 
experiencias educativas accesibles. CAST (2024) propone 

orientaciones que consideran diferentes posibilidades de 
implicación, representación y acción y expresión. Estas 

dimensiones permiten reconocer que los estudiantes 
pueden encontrar barreras distintas según las 

características de los materiales y las tareas. Sin embargo, 
el diseño universal no debe interpretarse como una 

metodología cuya eficacia se encuentra garantizada en 
todas las situaciones ni como una solución que elimina 

automáticamente la necesidad de apoyos individualizados. 
Su valor reside en proporcionar un marco para anticipar 

barreras y ampliar posibilidades de participación, cuya 

implementación requiere evaluación pedagógica. 

La diversificación de las formas de representación puede 

contribuir a facilitar el acceso a contenidos cuando los 
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materiales utilizan recursos pertinentes. Los estudiantes 
pueden necesitar información verbal, visual, táctil o 

auditiva según las características de la actividad y sus 
condiciones de acceso. Sin embargo, la utilización de 

diferentes modalidades no debe justificarse mediante 
supuestos estilos de aprendizaje. Pashler et al. (2008) 

cuestionaron la evidencia disponible para respaldar la 
adaptación de la enseñanza a categorías sensoriales 

estables. Por ello, las decisiones sobre representación 
necesitan fundamentarse en objetivos, características de 

los contenidos y necesidades de accesibilidad, evitando 
clasificaciones que carecen de respaldo científico 

suficiente. 

La diversificación de las formas de acción y expresión 

también puede contribuir a ampliar las oportunidades para 
demostrar aprendizajes. Una actividad destinada a evaluar 

comprensión conceptual puede admitir diferentes formas 
de comunicación cuando estas mantienen los criterios 

intelectuales fundamentales. Sin embargo, no todas las 
modalidades resultan equivalentes para todos los objetivos. 

Cuando el propósito consiste en desarrollar escritura 
académica, por ejemplo, la producción escrita constituye 

una dimensión central que no puede sustituirse 
completamente sin modificar la competencia evaluada. 

Esta precisión permite comprender que la inclusión 
requiere flexibilidad fundamentada y no una eliminación 

indiscriminada de las exigencias curriculares. 

La implicación constituye otra dimensión relevante para 
examinar las condiciones de participación. Los estudiantes 

pueden experimentar diferencias en intereses, expectativas 
y experiencias motivacionales que influyen en su relación 

con las actividades escolares. Ryan y Deci (2020) destacan 
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la importancia de las experiencias de autonomía, 
competencia y vinculación para comprender la motivación. 

Sin embargo, estas contribuciones no permiten afirmar que 
cualquier actividad elegida por los estudiantes produce 

aprendizajes superiores. La implicación necesita articularse 
con objetivos formativos y oportunidades para construir 

conocimientos, reconociendo que la motivación constituye 

una dimensión importante, pero insuficiente por sí sola. 

La atención a estudiantes con dificultades relacionadas con 
funciones ejecutivas representa un ámbito en el que la 

neuroeducación puede proporcionar fundamentos 
explicativos. Las actividades que requieren planificación, 

supervisión y modificación de estrategias pueden presentar 
demandas diferentes según las características de los 

estudiantes. Diamond (2013) destaca la importancia de 
procesos relacionados con memoria de trabajo, control 

inhibitorio y flexibilidad cognitiva. Sin embargo, reconocer 
estas funciones no significa que las dificultades escolares 

puedan diagnosticarse mediante observaciones generales 
ni que existan ejercicios capaces de fortalecerlas 

universalmente. La atención pedagógica requiere examinar 
las demandas específicas de las tareas y considerar apoyos 

pertinentes. 

Las adaptaciones relacionadas con organización de 
actividades pueden contribuir a reducir barreras cuando los 

estudiantes enfrentan dificultades para mantener objetivos 
o coordinar procedimientos. La presentación clara de 

instrucciones, la organización de etapas y la disponibilidad 
de criterios pueden facilitar la comprensión de las 

demandas. Sin embargo, estos apoyos no deben utilizarse 
para sustituir completamente la participación cognitiva del 

estudiante. Su finalidad consiste en permitir que los 
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conocimientos y capacidades se manifiesten mediante 
condiciones adecuadas. La pertinencia de las adaptaciones 

necesita evaluarse considerando el desempeño y las 

oportunidades para desarrollar autonomía. 

La inclusión de estudiantes con dificultades específicas de 
aprendizaje requiere distinguir entre los procesos 

involucrados en lectura, escritura y matemáticas. Peterson 
y Pennington (2015) examinan la dislexia del desarrollo 

mediante una perspectiva que reconoce diferentes 
manifestaciones y mecanismos. Estos aportes permiten 

comprender que las dificultades lectoras no constituyen 
necesariamente indicadores de limitaciones intelectuales 

generales. Sin embargo, las decisiones pedagógicas 
requieren evaluaciones pertinentes y no pueden 

fundamentarse exclusivamente en explicaciones 
neurobiológicas. La atención educativa necesita reconocer 

qué procesos presentan dificultades y cuáles son los 
conocimientos que los estudiantes pueden utilizar para 

participar en actividades significativas. 

La comprensión lectora constituye un ámbito 
especialmente relevante para la inclusión, debido a que 

interviene en diferentes áreas curriculares. Los estudiantes 
pueden experimentar dificultades relacionadas con 

reconocimiento de palabras, vocabulario académico o 
construcción de inferencias. Sin embargo, estas 

dificultades presentan implicaciones distintas y requieren 
interpretaciones específicas. Duke y Cartwright (2021) 

destacan la interacción entre diferentes procesos 
involucrados en la lectura, lo que permite comprender que 

las necesidades educativas no pueden reducirse a una única 
dimensión. Por ello, las adaptaciones necesitan considerar 
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las características de los textos y los objetivos de 

aprendizaje. 

La educación inclusiva también requiere reconocer la 
heterogeneidad de estudiantes autistas. Las diferencias 

relacionadas con comunicación, procesamiento sensorial y 
participación social pueden manifestarse de maneras 

diversas. Sin embargo, no resulta adecuado establecer 
estrategias universales para todos los estudiantes que 

comparten esta condición. La atención pedagógica necesita 
considerar características individuales, experiencias previas 

y preferencias comunicativas, evitando interpretaciones 
basadas en estereotipos. Asimismo, reconocer necesidades 

de apoyo no implica considerar que todas las diferencias 
deban eliminarse para alcanzar una forma única de 

comportamiento escolar. 

Las condiciones sensoriales del entorno también pueden 
influir en la participación. Determinados estudiantes 

pueden experimentar dificultades frente a estímulos 
auditivos, visuales o táctiles que otros toleran sin 

problemas relevantes. Sin embargo, estas manifestaciones 
no deben interpretarse automáticamente mediante 

explicaciones cerebrales simplificadas. La evaluación 
necesita reconocer las características del entorno y las 

experiencias individuales. Las adaptaciones pueden 
orientarse hacia condiciones que permitan acceder a la 

información y participar en las actividades, manteniendo 

criterios relacionados con los objetivos educativos. 

La discapacidad auditiva plantea desafíos particulares 

relacionados con acceso a información y comunicación. 
Los estudiantes pueden utilizar diferentes recursos 

lingüísticos, incluidas lenguas de señas y modalidades de 
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comunicación apoyadas en tecnologías. Sin embargo, las 
necesidades no son homogéneas y dependen de 

experiencias lingüísticas, características individuales y 
condiciones educativas. La inclusión requiere reconocer la 

importancia del acceso temprano y continuo a una lengua 
plenamente accesible, así como la pertinencia de las formas 

de comunicación utilizadas. Esta perspectiva permite 
evitar interpretaciones que confunden diferencias 

comunicativas con limitaciones cognitivas. 

La discapacidad visual también requiere examinar las 

condiciones de acceso a materiales y actividades. Los 
recursos gráficos, las representaciones espaciales y 

determinadas herramientas digitales pueden presentar 
barreras cuando no se consideran modalidades accesibles. 

Sin embargo, estas barreras no implican necesariamente 
dificultades para comprender conceptos o desarrollar 

razonamiento. La organización de experiencias necesita 
distinguir entre los conocimientos que se pretende 

construir y los formatos utilizados para representarlos. 
Esta diferenciación permite mantener exigencias 

académicas relevantes mediante condiciones de 

participación adecuadas. 

La diversidad lingüística constituye otra dimensión 

fundamental para comprender la educación inclusiva. Los 
estudiantes pueden utilizar lenguas indígenas, variedades 

regionales del español u otros repertorios comunicativos 
que forman parte de sus experiencias culturales. Estas 

diferencias no deben interpretarse como deficiencias 
lingüísticas o cognitivas. Sin embargo, la familiaridad con 

el lenguaje académico puede influir en la comprensión de 
instrucciones y textos escolares. La atención educativa 

requiere reconocer estas condiciones y evitar que las 
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evaluaciones confundan dominio de un registro lingüístico 

específico con capacidad general para aprender. 

En Ecuador, la educación intercultural bilingüe constituye 
un contexto relevante para examinar estas relaciones. La 

presencia de pueblos y nacionalidades indígenas plantea la 
necesidad de reconocer lenguas y conocimientos 

comunitarios dentro de las experiencias escolares. Sin 
embargo, la inclusión intercultural no debe limitarse a 

traducir materiales o incorporar referencias culturales 
superficiales. Su alcance requiere examinar las relaciones 

entre contenidos curriculares, prácticas comunicativas y 
oportunidades de participación. Esta perspectiva permite 

comprender que la diversidad lingüística constituye una 
dimensión del derecho a la educación y no un problema 

que deba resolverse mediante homogeneización cultural. 

La atención a estudiantes en condiciones de vulnerabilidad 
social también requiere reconocer que las oportunidades 

de aprendizaje pueden encontrarse condicionadas por 
factores económicos, familiares y territoriales. Las 

dificultades de acceso a recursos pueden influir en la 
participación y el desempeño, pero no determinan 

automáticamente las capacidades cognitivas. Por ello, la 
inclusión necesita considerar barreras estructurales y evitar 

explicaciones que atribuyan resultados exclusivamente a 
características individuales. Esta consideración resulta 

fundamental para comprender que las prácticas 
pedagógicas se desarrollan dentro de sistemas sociales que 

pueden ampliar o restringir oportunidades educativas. 

La evaluación inclusiva constituye un ámbito 
especialmente importante para articular neuroeducación y 

atención a la diversidad. Los instrumentos utilizados 
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pueden presentar demandas que no corresponden 
directamente con las competencias que se pretende 

valorar. Por ejemplo, una prueba que exige producir 
respuestas extensas puede incorporar demandas de 

escritura que dificulten examinar determinados 
conocimientos científicos. Sin embargo, modificar el 

formato de evaluación requiere considerar los objetivos 
específicos y evitar cambios que eliminen las competencias 

centrales. La evaluación inclusiva necesita mantener 
criterios académicos relevantes y proporcionar 

condiciones que permitan demostrar aprendizajes. 

La evaluación formativa también puede contribuir a 

reconocer necesidades de apoyo mediante información 
obtenida durante las actividades. Sin embargo, los 

resultados no deben utilizarse para establecer diagnósticos 
clínicos ni clasificaciones permanentes. Su valor reside en 

identificar dificultades y orientar decisiones pedagógicas. 
Esta perspectiva permite comprender que la evaluación 

constituye una herramienta para ampliar oportunidades de 
aprendizaje cuando se utiliza mediante criterios rigurosos 

y respetuosos de la diversidad. 

Las adaptaciones pedagógicas pueden comprenderse 
mediante diferentes niveles de intervención. Algunas 

corresponden a decisiones generales destinadas a mejorar 
la accesibilidad de las actividades, mientras que otras 

requieren apoyos específicos según necesidades 
individuales. Sin embargo, estas diferencias no deben 

establecerse mediante categorías rígidas ni asumir que 
todos los estudiantes necesitan adaptaciones permanentes. 

Las necesidades pueden modificarse según los contenidos, 
las tareas y las experiencias educativas. Por ello, la 

organización de apoyos requiere seguimiento y revisión. 
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La planificación inclusiva también necesita reconocer las 
condiciones institucionales. Los docentes pueden 

enfrentar limitaciones relacionadas con tamaño de los 
grupos, disponibilidad de recursos y acceso a profesionales 

especializados. Estas condiciones influyen en las 
posibilidades de implementar adaptaciones, pero no 

justifican considerar la inclusión como una responsabilidad 
exclusivamente individual del docente. La transformación 

educativa requiere coordinación institucional, formación 
profesional y disponibilidad de recursos. Esta perspectiva 

permite comprender que las prácticas inclusivas dependen 
de decisiones organizativas y políticas educativas, además 

de conocimientos pedagógicos. 

La colaboración entre docentes, familias y profesionales 

especializados puede contribuir a comprender necesidades 
educativas y organizar apoyos pertinentes. Sin embargo, 

esta colaboración necesita respetar las responsabilidades de 
cada participante y evitar la circulación innecesaria de 

información personal. La atención educativa requiere 
reconocer la dignidad y la privacidad de los estudiantes, 

especialmente cuando existen diagnósticos o condiciones 
que pueden generar estigmatización. Esta dimensión ética 

resulta fundamental para construir entornos de 

participación respetuosos. 

La utilización de tecnologías de apoyo puede ampliar 

determinadas posibilidades de acceso a información y 
comunicación. Herramientas relacionadas con lectura de 

pantalla, reconocimiento de voz, subtitulación o 
adaptación de formatos pueden contribuir a reducir 

barreras. Sin embargo, su eficacia depende de las 
necesidades específicas y de las condiciones de 

implementación. La disponibilidad de una herramienta no 
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garantiza automáticamente su utilización adecuada ni 
resultados educativos favorables. Por ello, la selección 

tecnológica necesita considerar accesibilidad, pertinencia y 

evaluación del desempeño. 

La inteligencia artificial también plantea oportunidades y 
desafíos para la educación inclusiva. Determinadas 

herramientas pueden facilitar la adaptación de formatos, la 
generación de apoyos lingüísticos y la organización de 

materiales. Sin embargo, sus resultados pueden presentar 
errores, sesgos o representaciones inadecuadas de 

determinados grupos. Asimismo, la utilización de 
información personal de estudiantes requiere 

consideraciones éticas y de protección de datos. Por ello, 
la incorporación de inteligencia artificial necesita 

fundamentarse en criterios pedagógicos y procedimientos 
de supervisión, evitando delegar decisiones educativas 

sensibles a sistemas automatizados. 

La investigación neuroeducativa también debe reconocer 
limitaciones relacionadas con la interpretación de 

diferencias cerebrales. Los resultados obtenidos mediante 
estudios de grupos no permiten establecer 

automáticamente recomendaciones individuales. 
Asimismo, la identificación de asociaciones entre 

determinadas características neurobiológicas y 
desempeños cognitivos no demuestra causalidad ni 

determina el potencial de aprendizaje. Esta precisión 
resulta fundamental para evitar que la neuroeducación sea 

utilizada como fundamento de prácticas excluyentes. La 
inclusión requiere reconocer la variabilidad humana sin 

transformar diferencias en jerarquías de capacidad. 
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La formación docente en neuroeducación inclusiva 
necesita desarrollar capacidades para examinar 

críticamente la evidencia científica y reconocer sus límites. 
Los profesionales de la educación pueden beneficiarse de 

conocimientos sobre procesos cognitivos, dificultades 
específicas y condiciones de accesibilidad. Sin embargo, 

esta formación no debe reducirse a identificar supuestas 
características cerebrales de los estudiantes. Su finalidad 

consiste en ampliar la comprensión de las demandas 
educativas y fortalecer decisiones pedagógicas 

fundamentadas. Esta perspectiva permite articular 
conocimientos científicos con principios de equidad y 

derechos. 

Una experiencia relacionada con la comprensión de 

fenómenos naturales puede ilustrar la articulación entre 
neuroeducación e inclusión. Los estudiantes podrían 

analizar información sobre cambios climáticos mediante 
textos, representaciones gráficas y actividades de 

interpretación. Algunos podrían requerir apoyos 
lingüísticos para comprender vocabulario especializado, 

mientras que otros necesitarían formatos accesibles o 
mayor orientación para organizar procedimientos. Sin 

embargo, estas adaptaciones no implicarían 
necesariamente modificar el objetivo central de 

comprender relaciones científicas. La finalidad consistiría 
en proporcionar condiciones que permitan participar en 

actividades intelectualmente significativas. Este ejemplo 
constituye una ilustración conceptual y no evidencia 

empírica de una intervención determinada. 

La misma experiencia permite reconocer que las 
adaptaciones necesitan evaluarse mediante resultados 

observables. Una modificación puede facilitar el acceso a 
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información sin garantizar automáticamente comprensión 
conceptual. Por ello, las decisiones pedagógicas requieren 

examinar si los estudiantes pueden interpretar contenidos 
y utilizar conocimientos en situaciones pertinentes. Esta 

perspectiva permite comprender que la inclusión no 
consiste exclusivamente en ofrecer recursos diferenciados, 

sino en garantizar oportunidades reales para desarrollar 

competencias. 

Desde una perspectiva integradora, la relación entre 
neuroeducación e inclusión puede comprenderse mediante 

cuatro dimensiones complementarias: reconocimiento de 
la variabilidad, identificación de barreras, organización de 

apoyos y evaluación de oportunidades de aprendizaje. La 
primera permite reconocer diferencias cognitivas y 

comunicativas sin establecer jerarquías de capacidad; la 
segunda examina las condiciones que limitan la 

participación; la tercera considera las adaptaciones 
necesarias para acceder a experiencias significativas; y la 

cuarta permite valorar si las decisiones contribuyen a 
ampliar aprendizajes. Esta organización constituye una 

síntesis conceptual elaborada para el presente libro y no un 

modelo experimentalmente validado. 

El reconocimiento de la variabilidad requiere comprender 

que los estudiantes presentan características diferentes que 
pueden manifestarse según las tareas y los contextos. La 

identificación de barreras permite examinar las relaciones 
entre necesidades individuales y condiciones 

institucionales. La organización de apoyos proporciona 
oportunidades para participar mediante recursos 

pertinentes, mientras que la evaluación permite revisar 
decisiones mediante evidencias. Estas dimensiones no 
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constituyen etapas rígidas, puesto que pueden interactuar 

continuamente durante las experiencias educativas. 

La integración de estas dimensiones también permite 
reconocer que la inclusión requiere mantener una relación 

entre equidad y exigencia académica. Proporcionar apoyos 
no significa eliminar los objetivos formativos ni establecer 

expectativas reducidas. Por el contrario, implica reconocer 
las condiciones necesarias para que los estudiantes puedan 

desarrollar competencias mediante experiencias 
pertinentes. Sin embargo, la igualdad de oportunidades no 

equivale a ofrecer procedimientos idénticos en todas las 
situaciones. La equidad requiere examinar diferencias 

relevantes y construir respuestas proporcionadas a las 

necesidades educativas. 

La neuroeducación puede contribuir a esta perspectiva 

cuando proporciona conocimientos sobre procesos 
cognitivos y permite comprender determinadas demandas 

de las actividades. Sin embargo, su contribución necesita 
integrarse con investigaciones pedagógicas y fundamentos 

jurídicos y éticos. La inclusión no puede depender 
exclusivamente de resultados neurocientíficos, puesto que 

constituye un compromiso con derechos y oportunidades 
educativas. Esta consideración permite comprender que 

los conocimientos científicos adquieren valor cuando 
contribuyen a orientar decisiones respetuosas de la 

diversidad y fundamentadas en evidencias. 

En definitiva, la relación entre neuroeducación y educación 
inclusiva presenta oportunidades para ampliar la 

comprensión de las diferencias individuales y orientar 
adaptaciones pedagógicas pertinentes. Los conocimientos 

sobre atención, memoria, lenguaje y funciones ejecutivas 
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pueden contribuir a identificar demandas cognitivas y 
examinar posibles barreras, aunque no proporcionan 

estrategias universales ni permiten establecer categorías 
rígidas de capacidad. La inclusión requiere reconocer las 

condiciones individuales y contextuales, garantizar 
oportunidades de participación y evaluar los resultados de 

las decisiones adoptadas. Desde esta perspectiva, la 
neuroeducación puede contribuir a transformar las 

prácticas pedagógicas cuando mantiene una relación crítica 

entre evidencia científica, equidad y derechos educativos. 

El análisis de estas relaciones establece una base para 
examinar las competencias docentes necesarias para aplicar 

críticamente los conocimientos neurocientíficos. La 
transformación de las prácticas educativas no depende 

exclusivamente de disponer de información sobre el 
cerebro, sino de desarrollar capacidades profesionales para 

interpretar evidencias, reconocer barreras y organizar 
experiencias pertinentes. De esta manera, la 

neuroeducación y la inclusión pueden articularse como 
dimensiones complementarias de una práctica pedagógica 

orientada hacia el desarrollo de competencias cognitivas y 
la participación efectiva de todos los estudiantes de 

educación básica. 

4.3. Competencias docentes para la aplicación crítica de los 
conocimientos neurocientíficos 

La incorporación de conocimientos neurocientíficos en la 

educación básica plantea la necesidad de fortalecer las 
competencias profesionales de los docentes para 

interpretar críticamente los hallazgos sobre el aprendizaje 
y establecer relaciones fundamentadas con las decisiones 

pedagógicas. La creciente difusión de investigaciones 
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sobre desarrollo cerebral, neuroplasticidad, atención, 
memoria, emociones y funciones ejecutivas ha ampliado 

las posibilidades de diálogo entre las neurociencias y la 
educación. Sin embargo, también ha favorecido la 

circulación de interpretaciones simplificadas que atribuyen 
a determinados métodos efectos cerebrales específicos sin 

disponer de evidencia suficiente. En este escenario, la 
formación docente requiere superar la adquisición 

superficial de terminología neurocientífica y orientarse 
hacia la comprensión de los procesos cognitivos, la 

evaluación de investigaciones y la construcción de 
experiencias educativas pertinentes. La competencia 

profesional no consiste en transformar al docente en 
especialista en neurociencia, sino en desarrollar 

capacidades para utilizar conocimientos científicos de 
manera responsable, reconociendo sus alcances, 

limitaciones e implicaciones pedagógicas. 

La relación entre neurociencia y educación ha sido objeto 

de debates relacionados con las posibilidades de 
transferencia del conocimiento entre disciplinas. Bruer 

(1997) advirtió sobre las dificultades de establecer 
conexiones directas entre los hallazgos cerebrales y las 

prácticas escolares, destacando la importancia de los 
conocimientos psicológicos para comprender los procesos 

de aprendizaje. Posteriormente, Howard-Jones (2014) 
examinó las relaciones entre neurociencia y educación, 

reconociendo oportunidades de integración y riesgos 
asociados con interpretaciones incorrectas. Estas 

contribuciones permiten comprender que la formación 
docente necesita establecer conexiones entre diferentes 

niveles de explicación y evitar que los resultados 
neurobiológicos se conviertan automáticamente en 

prescripciones metodológicas. 
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La competencia científica constituye una dimensión 
fundamental de esta formación. Los docentes necesitan 

comprender que las investigaciones neurocientíficas 
utilizan métodos específicos para examinar relaciones 

entre actividad cerebral, comportamiento y procesos 
cognitivos. Sin embargo, los resultados obtenidos 

mediante estas investigaciones no siempre permiten 
establecer conclusiones directamente aplicables al aula. La 

interpretación de hallazgos requiere considerar 
características de las muestras, procedimientos utilizados y 

condiciones de análisis. Por ello, la alfabetización científica 
docente debe incluir conocimientos básicos sobre 

investigación y capacidad para reconocer diferencias entre 
evidencia empírica, interpretación teórica y 

recomendaciones pedagógicas. 

La comprensión de los métodos científicos también 

requiere reconocer las limitaciones de determinadas 
técnicas utilizadas en neurociencia. Los estudios de 

neuroimagen pueden proporcionar información sobre 
patrones de actividad cerebral asociados con tareas 

específicas, pero no permiten identificar de manera directa 
todos los procesos psicológicos involucrados. Asimismo, 

la presencia de activación en determinadas regiones no 
demuestra que una actividad educativa produzca 

necesariamente mejoras en el aprendizaje. Esta precisión 
resulta fundamental para evitar interpretaciones que 

confunden correlaciones neurobiológicas con 
explicaciones causales completas. La formación docente 

necesita reconocer que los procesos educativos involucran 
dimensiones cognitivas, sociales y culturales que no 

pueden reducirse exclusivamente a indicadores cerebrales. 
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La investigación contemporánea también ha destacado 
desafíos relacionados con la reproducibilidad de 

determinados resultados neurocientíficos. Marek et al. 
(2022) examinaron dificultades asociadas con estudios de 

asociación cerebro-conducta y destacaron la importancia 
de utilizar muestras suficientemente amplias para obtener 

resultados estables. Aunque sus conclusiones 
corresponden a un ámbito específico de investigación, 

proporcionan una advertencia relevante sobre la necesidad 
de interpretar críticamente hallazgos aislados. En 

educación, esta consideración permite reconocer que una 
recomendación pedagógica no debería fundamentarse 

exclusivamente en resultados preliminares o en 
investigaciones cuyas condiciones de aplicación difieren 

considerablemente de las experiencias escolares. 

La alfabetización neurocientífica también requiere 

comprender conceptos fundamentales relacionados con el 
desarrollo cognitivo. Los docentes pueden beneficiarse de 

conocimientos sobre neuroplasticidad, maduración 
cerebral y funcionamiento de diferentes procesos 

cognitivos, siempre que estos se presenten mediante 
interpretaciones rigurosas. Sin embargo, comprender la 

plasticidad no significa asumir que cualquier actividad 
modifica favorablemente el cerebro ni que todas las 

capacidades pueden desarrollarse sin restricciones. De 
manera semejante, reconocer diferencias en desarrollo 

cerebral no justifica clasificar estudiantes mediante 
categorías rígidas de maduración. La competencia 

profesional exige utilizar estos conocimientos para ampliar 
preguntas sobre el aprendizaje y no para establecer 

diagnósticos o predicciones deterministas. 
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La identificación de neuromitos constituye otra dimensión 
fundamental de la formación docente. Los neuromitos 

pueden comprenderse como creencias incorrectas sobre el 
funcionamiento cerebral que se utilizan para justificar 

determinadas prácticas educativas. Dekker et al. (2012) 
examinaron la presencia de estas creencias entre docentes 

y destacaron su difusión en diferentes contextos. Entre las 
afirmaciones cuestionadas se encuentran la utilización de 

un porcentaje reducido del cerebro, la existencia de 
estudiantes definidos por predominio hemisférico y la 

necesidad de adaptar la enseñanza a estilos de aprendizaje 
sensoriales. La presencia de estas ideas evidencia que el 

interés por la neurociencia no garantiza automáticamente 

comprensión científica adecuada. 

La creencia relacionada con estilos de aprendizaje 
constituye un ejemplo relevante. Pashler et al. (2008) 

examinaron la evidencia disponible para justificar la 
adaptación de la enseñanza a preferencias sensoriales y 

cuestionaron la existencia de respaldo suficiente para 
determinadas afirmaciones. Sin embargo, rechazar estas 

clasificaciones no implica desconocer que los estudiantes 
presentan diferencias individuales ni que los recursos de 

enseñanza cumplen funciones distintas. La formación 
docente necesita distinguir entre preferencias, necesidades 

de accesibilidad y características de los contenidos. Esta 
diferenciación permite reconocer que la diversidad 

requiere decisiones pedagógicas fundamentadas y no 

clasificaciones simplificadas. 

Los neuromitos también pueden manifestarse mediante 

interpretaciones incorrectas sobre períodos críticos del 
desarrollo. Aunque determinadas funciones presentan 

ventanas de sensibilidad durante las cuales ciertas 
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experiencias adquieren especial relevancia, ello no significa 
que el aprendizaje resulte imposible después de una edad 

específica. La utilización indiscriminada del concepto de 
período crítico puede generar expectativas rígidas sobre las 

posibilidades de los estudiantes. Por ello, la formación 
docente necesita distinguir entre hallazgos relacionados 

con procesos particulares y afirmaciones generales sobre 
aprendizaje escolar. Esta precisión resulta importante para 

evitar decisiones que limiten oportunidades educativas 

mediante explicaciones biológicas incorrectas. 

La competencia para evaluar fuentes de información 
constituye otra dimensión esencial. Los docentes reciben 

contenidos sobre neuroeducación mediante artículos 
científicos, cursos, plataformas digitales y publicaciones de 

divulgación. Sin embargo, estos materiales presentan 
niveles diferentes de rigor y pueden incluir afirmaciones 

que no corresponden con la evidencia disponible. La 
evaluación crítica requiere examinar procedencia, 

metodología y alcance de las investigaciones, así como 
reconocer posibles intereses comerciales. Esta capacidad 

permite evitar la adopción de programas que utilizan 
terminología cerebral como recurso de legitimación sin 

demostrar beneficios educativos relevantes. 

La identificación de afirmaciones comerciales requiere 
especial atención. Determinados productos educativos se 

presentan como herramientas capaces de estimular 
funciones cerebrales o desarrollar inteligencia mediante 

procedimientos específicos. Sin embargo, estas 
afirmaciones necesitan respaldo empírico y evaluaciones 

que examinen resultados pertinentes. Simons et al. (2016) 
cuestionaron la evidencia disponible para sostener 

beneficios cognitivos generales derivados de determinados 
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programas de entrenamiento cerebral. Esta advertencia 
permite reconocer que mejorar el desempeño en una 

actividad no demuestra automáticamente transferencia 
hacia otras competencias. La formación docente debe 

incluir criterios para diferenciar resultados específicos de 

afirmaciones generales sobre desarrollo cognitivo. 

La comprensión de los procesos de aprendizaje constituye 
otra competencia fundamental. Los docentes necesitan 

reconocer las relaciones entre atención, memoria, 
funciones ejecutivas y razonamiento, evitando 

interpretarlos como mecanismos completamente 
independientes. Diamond (2013) destaca la importancia de 

diferentes componentes ejecutivos para comprender 
actividades cognitivas, mientras que Baddeley (2000) 

proporciona fundamentos sobre memoria de trabajo. Sin 
embargo, estos modelos no deben utilizarse como 

procedimientos diagnósticos ni como recetas didácticas. 
Su utilidad reside en permitir examinar las demandas que 

presentan determinadas tareas y comprender por qué 
algunas actividades pueden resultar especialmente 

complejas. 

La competencia pedagógica consiste en transformar estos 
conocimientos en decisiones coherentes con los objetivos 

curriculares y las características de los estudiantes. Esta 
transformación requiere establecer relaciones entre 

procesos cognitivos, contenidos y estrategias de 
enseñanza. Sin embargo, no existe una correspondencia 

directa según la cual cada función cognitiva deba 
estimularse mediante una actividad específica. Las 

experiencias educativas involucran procesos integrados y 
sus resultados dependen de diferentes condiciones. Por 

ello, el docente necesita seleccionar estrategias 
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considerando conocimientos previos, complejidad de las 

tareas y oportunidades para demostrar aprendizajes. 

La teoría de la carga cognitiva proporciona un ejemplo de 
conocimiento que puede contribuir a orientar decisiones 

pedagógicas. Sweller (1988) examinó cómo determinadas 
demandas de procesamiento influyen en el aprendizaje. 

Estos aportes permiten comprender que la organización de 
información puede facilitar o dificultar la construcción de 

conocimientos. Sin embargo, su aplicación no consiste en 
eliminar toda dificultad ni reducir indiscriminadamente la 

complejidad de los contenidos. La competencia docente 
requiere distinguir entre exigencias intelectuales necesarias 

y elementos que incrementan el procesamiento sin 

contribuir a los objetivos formativos. 

La selección de estrategias relacionadas con memoria 

también requiere fundamentación. Roediger y Karpicke 
(2006) identificaron efectos favorables de determinadas 

prácticas de recuperación sobre la retención posterior, 
mientras que Cepeda et al. (2006) examinaron los 

beneficios de distribuir temporalmente oportunidades de 
estudio. Estos hallazgos pueden orientar decisiones 

pedagógicas, pero su utilización requiere considerar los 
contenidos y las características de los estudiantes. La 

competencia profesional consiste en interpretar la 
evidencia y determinar cuándo una estrategia resulta 

pertinente, evitando su aplicación mecánica. 

La comprensión de la motivación y las emociones también 
forma parte de las competencias docentes. Ryan y Deci 

(2020) destacan la importancia de diferentes condiciones 
motivacionales relacionadas con autonomía, competencia 

y vinculación. Sin embargo, estos conocimientos no 
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permiten afirmar que las actividades agradables producen 
automáticamente aprendizajes superiores. La motivación 

necesita articularse con tareas intelectualmente relevantes 
y oportunidades para comprender resultados. Por ello, la 

competencia docente requiere reconocer las experiencias 
emocionales sin convertirlas en explicaciones universales 

del rendimiento académico. 

La evaluación constituye otra dimensión fundamental para 

aplicar críticamente conocimientos científicos. Los 
docentes necesitan examinar si las estrategias utilizadas 

contribuyen a los objetivos de aprendizaje mediante 
evidencias pertinentes. Sin embargo, la observación de 

participación o entusiasmo no constituye información 
suficiente para establecer eficacia. La evaluación requiere 

considerar comprensión, retención y utilización de 
conocimientos. Esta perspectiva permite reconocer que las 

decisiones pedagógicas deben revisarse mediante 
resultados y no exclusivamente mediante percepciones 

sobre innovación metodológica. 

La evaluación formativa proporciona oportunidades para 
interpretar el desempeño y modificar decisiones durante 

las experiencias educativas. Black y Wiliam (1998) 
destacaron su importancia para orientar procesos de 

aprendizaje. Sin embargo, la aplicación frecuente de 
instrumentos no constituye automáticamente evaluación 

formativa. Su valor depende de utilizar información para 
orientar modificaciones pertinentes. La competencia 

docente requiere interpretar evidencias y reconocer que 
una respuesta incorrecta puede relacionarse con diferentes 

causas, incluidas dificultades conceptuales, lingüísticas o 

procedimentales. 
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La competencia metacognitiva docente también resulta 
relevante. Los profesionales de la educación necesitan 

examinar sus propias decisiones, reconocer supuestos y 
valorar las evidencias utilizadas para justificar prácticas. 

Esta capacidad no consiste exclusivamente en reflexionar 
sobre experiencias personales, sino en contrastar 

interpretaciones con conocimientos científicos y 
resultados observables. Schön (1983) desarrolló aportes 

sobre la práctica reflexiva que permiten comprender la 
importancia de examinar decisiones profesionales. Sin 

embargo, la reflexión docente requiere criterios que 
permitan diferenciar entre impresiones subjetivas y 

evidencias pertinentes. 

La investigación-acción constituye una posibilidad para 

articular reflexión profesional y mejora educativa. Kemmis 
y McTaggart (1988) desarrollaron contribuciones 

relacionadas con procesos de investigación participativa 
orientados hacia la transformación de prácticas. En 

educación básica, esta perspectiva puede proporcionar 
oportunidades para examinar problemas pedagógicos y 

valorar decisiones mediante procedimientos sistemáticos. 
Sin embargo, la investigación-acción no debe confundirse 

con experimentación informal carente de criterios. Su 
pertinencia depende de establecer preguntas claras, 

recopilar información y reconocer las limitaciones de las 

conclusiones obtenidas. 

La capacidad para interpretar resultados también requiere 

comprender diferencias entre asociación y causalidad. Una 
mejora observada después de incorporar determinada 

estrategia no demuestra automáticamente que esta haya 
producido el cambio. Los resultados pueden relacionarse 

con conocimientos previos, características del grupo o 
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modificaciones simultáneas de otras condiciones. Por ello, 
la competencia científica docente necesita reconocer los 

límites de las observaciones realizadas y evitar 
conclusiones excesivamente generales. Esta perspectiva 

permite construir una cultura profesional orientada hacia 
la mejora fundamentada y no hacia la validación 

automática de prácticas preferidas. 

La atención a la diversidad neurocognitiva constituye otra 

competencia esencial. Como se examinó en los apartados 
anteriores, los estudiantes presentan diferencias en 

procesos cognitivos y condiciones de participación. Sin 
embargo, estas diferencias no justifican establecer 

categorías rígidas ni atribuir capacidades permanentes 
mediante diagnósticos. La competencia docente requiere 

reconocer necesidades y barreras específicas, manteniendo 
expectativas académicas pertinentes. Esta perspectiva 

permite comprender que la inclusión constituye una 
responsabilidad pedagógica y ética que necesita articularse 

con conocimientos científicos. 

El Diseño Universal para el Aprendizaje proporciona un 
marco para examinar oportunidades de participación 

mediante diferentes formas de representación, implicación 
y acción y expresión. CAST (2024) plantea orientaciones 

relacionadas con la identificación de barreras y la 
ampliación de opciones educativas. Sin embargo, la 

utilización de este marco no garantiza automáticamente 
resultados inclusivos. Su pertinencia depende de la 

interpretación de las necesidades y de la evaluación de las 
condiciones de aprendizaje. La competencia docente 

consiste en utilizar estas orientaciones críticamente y no 

como una secuencia obligatoria de procedimientos. 
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La educación inclusiva también requiere reconocer los 
límites de las competencias profesionales. Los docentes 

pueden identificar dificultades de participación y recopilar 
evidencias educativas, pero no deben establecer 

diagnósticos clínicos mediante observaciones generales. La 
atención a estudiantes con necesidades específicas puede 

requerir coordinación con profesionales especializados y 
familias. Sin embargo, esta colaboración necesita respetar 

la privacidad y los derechos de los estudiantes. La 
competencia ética exige reconocer responsabilidades y 

evitar prácticas que produzcan etiquetamiento o exclusión.  

La alfabetización digital constituye otra dimensión 

relevante para aplicar conocimientos neurocientíficos. Los 
docentes pueden utilizar recursos tecnológicos para 

organizar información, proporcionar retroalimentación y 
facilitar determinadas actividades. Sin embargo, la 

presencia de tecnología no garantiza aprendizaje ni 
estimulación cognitiva. Mayer (2021) examina principios 

relacionados con aprendizaje multimedia que permiten 
comprender cómo determinadas características de 

presentación influyen en el procesamiento. Estos aportes 
pueden orientar decisiones, pero requieren considerar 

objetivos y características de los contenidos. La 
competencia digital necesita integrarse con criterios 

pedagógicos y no limitarse al dominio instrumental de 

plataformas. 

La inteligencia artificial generativa también plantea 

desafíos relacionados con la evaluación crítica de 
información. Los sistemas automatizados pueden producir 

explicaciones sobre neurociencia y recomendaciones 
pedagógicas que aparentan rigor científico, aunque 

contengan errores o referencias inexistentes. Por ello, la 
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formación docente necesita desarrollar capacidades para 
verificar afirmaciones y examinar fuentes originales. 

Asimismo, la utilización de herramientas automatizadas 
para analizar desempeños estudiantiles requiere 

consideraciones éticas relacionadas con privacidad, sesgos 
y transparencia. La competencia profesional consiste en 

mantener responsabilidad humana sobre las decisiones 
educativas y evitar delegar interpretaciones sensibles a 

sistemas cuya fiabilidad no se encuentra suficientemente 

establecida. 

La formación continua constituye una condición 
importante debido a la evolución de las investigaciones 

sobre aprendizaje y desarrollo cognitivo. Los 
conocimientos científicos pueden modificarse mediante 

nuevos hallazgos y revisiones de resultados anteriores. Sin 
embargo, la actualización profesional no debe confundirse 

con adoptar permanentemente tendencias educativas 
recientes. La competencia docente requiere diferenciar 

entre innovaciones respaldadas por evidencia y propuestas 
cuya eficacia todavía necesita investigación. Esta 

perspectiva permite comprender que la formación 
continua debe orientarse hacia profundización conceptual 

y evaluación crítica, no exclusivamente hacia acumulación 

de certificaciones. 

Las comunidades profesionales de aprendizaje pueden 

proporcionar oportunidades para examinar investigaciones 
y compartir experiencias pedagógicas. Sin embargo, la 

colaboración entre docentes no garantiza automáticamente 
mejora cuando se limita a intercambiar prácticas sin evaluar 

sus resultados. Su valor depende de establecer criterios de 
análisis y reconocer las condiciones de implementación. La 

construcción compartida de conocimientos profesionales 
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requiere articular experiencias y evidencia científica, 
evitando que las prácticas se legitimen exclusivamente por 

su popularidad. 

El contexto ecuatoriano presenta condiciones particulares 

para desarrollar competencias docentes relacionadas con 
neuroeducación. La diversidad territorial, cultural y 

lingüística requiere reconocer que las investigaciones 
internacionales pueden proporcionar orientaciones 

relevantes, aunque su aplicación necesita considerar las 
características de las instituciones. Las diferencias en 

recursos y oportunidades de formación pueden influir en 
la implementación de determinadas estrategias. Sin 

embargo, estas condiciones no justifican rechazar los 
aportes científicos ni adoptar procedimientos sin 

evaluación. La competencia docente consiste en 
interpretar la evidencia y establecer relaciones con las 

necesidades educativas locales. 

La educación intercultural también requiere reconocer 
conocimientos y prácticas comunicativas que forman parte 

de las experiencias estudiantiles. Los docentes necesitan 
evitar interpretaciones que atribuyan diferencias 

lingüísticas a limitaciones cognitivas. Asimismo, deben 
comprender que los contenidos curriculares pueden 

presentar demandas diferentes según la familiaridad con el 
lenguaje académico. Esta perspectiva permite articular 

neuroeducación y diversidad cultural mediante decisiones 
respetuosas de los derechos educativos. La competencia 

profesional requiere reconocer la complejidad del 

aprendizaje y evitar explicaciones basadas en estereotipos. 

La formación inicial docente constituye un espacio 

relevante para desarrollar estas capacidades. Los 
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programas universitarios pueden integrar conocimientos 
sobre neurociencia, psicología cognitiva, investigación 

educativa y didáctica mediante relaciones conceptuales 
claras. Sin embargo, incorporar asignaturas denominadas 

neuroeducación no garantiza automáticamente 
alfabetización científica. La calidad de la formación 

depende de los contenidos, las metodologías y las 
oportunidades para examinar investigaciones. Por ello, 

resulta pertinente construir experiencias que permitan 
distinguir entre resultados científicos, interpretaciones 

teóricas y decisiones pedagógicas. 

La formación continua también necesita reconocer las 

condiciones reales del ejercicio profesional. Los docentes 
pueden enfrentar demandas administrativas, grupos 

numerosos y disponibilidad limitada de recursos. Estas 
circunstancias pueden modificar las oportunidades para 

implementar determinadas prácticas. Sin embargo, la 
responsabilidad de mejorar la educación no debe recaer 

exclusivamente sobre decisiones individuales. Las 
instituciones y sistemas educativos necesitan proporcionar 

condiciones que permitan desarrollar competencias 
profesionales y utilizar conocimientos científicos de 

manera pertinente. Esta perspectiva reconoce que la 
transformación pedagógica constituye un proceso 

colectivo. 

La dimensión ética adquiere especial relevancia cuando se 
utilizan conocimientos sobre funcionamiento cerebral para 

interpretar capacidades estudiantiles. Las afirmaciones 
neurocientíficas pueden adquirir una apariencia de 

autoridad que influye en expectativas y decisiones 
educativas. Sin embargo, los resultados de investigaciones 

realizadas con grupos no permiten establecer predicciones 
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definitivas sobre cada estudiante. Por ello, la competencia 
ética requiere evitar clasificaciones deterministas y 

reconocer la dignidad y autonomía de las personas. La 
neuroeducación debe contribuir a ampliar oportunidades 

de aprendizaje y no convertirse en fundamento para 

establecer jerarquías de capacidad. 

La comunicación científica también forma parte de las 
competencias docentes. Los profesionales necesitan 

explicar a estudiantes y familias determinadas 
características del aprendizaje mediante un lenguaje 

comprensible y riguroso. Sin embargo, simplificar 
información no significa modificar su significado ni 

presentar hipótesis como hechos establecidos. La 
comunicación responsable requiere reconocer 

incertidumbres y evitar afirmaciones que prometan 
resultados garantizados. Esta competencia resulta 

importante para prevenir la difusión de neuromitos y 
fortalecer una comprensión crítica de los procesos 

educativos. 

La evaluación de programas de formación docente 
constituye otra dimensión relevante. La participación en 

cursos sobre neuroeducación puede incrementar 
conocimientos declarativos sin modificar necesariamente 

las prácticas pedagógicas. Por ello, resulta necesario 
diferenciar entre adquisición de información, desarrollo de 

competencias y cambios observables en la enseñanza. Sin 
embargo, evaluar estos resultados requiere instrumentos 

pertinentes y procedimientos que reconozcan las 
condiciones institucionales. La eficacia de la formación 

necesita examinarse mediante evidencias y no 

exclusivamente mediante satisfacción de los participantes. 
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Desde una perspectiva integradora, las competencias 
docentes para la aplicación crítica de conocimientos 

neurocientíficos pueden organizarse mediante cinco 
dimensiones relacionadas: alfabetización científica, 

interpretación cognitiva, mediación pedagógica, 
evaluación reflexiva y responsabilidad ética. La 

alfabetización científica permite examinar investigaciones 
y reconocer sus limitaciones; la interpretación cognitiva 

contribuye a comprender las demandas de las actividades; 
la mediación pedagógica establece relaciones entre 

conocimientos y decisiones educativas; la evaluación 
reflexiva permite examinar resultados y modificar 

procedimientos; y la responsabilidad ética orienta las 
prácticas hacia el respeto de la diversidad y los derechos 

estudiantiles. Esta organización constituye una síntesis 
conceptual elaborada para el presente libro y no un modelo 

experimentalmente validado. 

La alfabetización científica requiere comprender principios 

de investigación y reconocer diferencias entre evidencia y 
afirmaciones comerciales. La interpretación cognitiva 

permite examinar procesos relacionados con atención, 
memoria y funciones ejecutivas sin convertirlos en 

categorías rígidas. La mediación pedagógica requiere 
establecer relaciones entre objetivos, actividades y 

características de los estudiantes. La evaluación reflexiva 
permite valorar resultados y reconocer limitaciones de las 

decisiones adoptadas. La responsabilidad ética exige 
considerar equidad, privacidad y dignidad. Estas 

dimensiones no constituyen competencias independientes, 

puesto que interactúan durante la práctica profesional. 

La integración de estas dimensiones permite comprender 

que la aplicación crítica de conocimientos neurocientíficos 
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constituye una capacidad profesional compleja. Los 
docentes necesitan interpretar investigaciones, reconocer 

las demandas cognitivas de las tareas y establecer 
decisiones pedagógicas fundamentadas. Sin embargo, 

ninguna de estas operaciones garantiza automáticamente 
eficacia educativa cuando se encuentra desvinculada de las 

condiciones institucionales y socioculturales. La calidad de 
las prácticas depende de la articulación entre conocimiento 

científico, juicio profesional y evaluación de resultados. 

La formación docente también requiere reconocer que la 

neuroeducación constituye un campo interdisciplinario en 
desarrollo. Sus aportes pueden enriquecer la comprensión 

del aprendizaje, pero no reemplazan los conocimientos 
pedagógicos ni proporcionan respuestas definitivas para 

todas las situaciones escolares. La competencia profesional 
consiste en mantener una relación crítica con la evidencia 

y reconocer que las decisiones educativas requieren 
integrar diferentes perspectivas. Esta interpretación evita 

tanto el rechazo indiscriminado de los aportes 

neurocientíficos como su adopción acrítica. 

En definitiva, las competencias docentes para la aplicación 

crítica de conocimientos neurocientíficos constituyen una 
condición importante para construir prácticas educativas 

fundamentadas y respetuosas de la diversidad. La 
alfabetización científica, la comprensión de procesos 

cognitivos, la evaluación pedagógica y la responsabilidad 
ética permiten establecer relaciones rigurosas entre 

investigaciones y decisiones educativas. Sin embargo, la 
neuroeducación no debe utilizarse como fuente de 

prescripciones universales ni como fundamento para 
clasificar estudiantes mediante características cerebrales. 

Su contribución reside en ampliar la comprensión de los 
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procesos de aprendizaje y fortalecer la capacidad 

profesional para diseñar experiencias pertinentes. 

La comprensión de estas competencias establece una base 
para examinar, en el apartado siguiente, la construcción de 

un modelo pedagógico integrador orientado hacia el 
desarrollo de competencias cognitivas durante la 

educación básica. Este modelo deberá articular 
conocimientos científicos, decisiones pedagógicas, 

diversidad estudiantil y condiciones institucionales, 
evitando interpretaciones reduccionistas. De esta manera, 

la neuroeducación podrá comprenderse como un campo 
que contribuye a transformar las prácticas educativas 

mediante la integración crítica de evidencia, reflexión 

profesional y compromiso con el derecho a aprender. 

4.4. Hacia un modelo pedagógico integrador para el 

desarrollo de competencias cognitivas en educación básica  

La construcción de un modelo pedagógico integrador para 
el desarrollo de competencias cognitivas en educación 

básica representa una oportunidad para articular los 
aportes de las neurociencias, la psicología cognitiva, las 

teorías del aprendizaje y la investigación pedagógica en una 
propuesta que responda a las necesidades de los 

estudiantes y a las condiciones de los contextos educativos 
contemporáneos. A lo largo de los capítulos anteriores se 

ha examinado cómo la atención, la memoria, las funciones 
ejecutivas, el lenguaje, el razonamiento y el pensamiento 

crítico intervienen en la adquisición, organización y 
utilización del conocimiento. También se ha reconocido 

que estos procesos no operan de manera aislada, sino 
mediante relaciones dinámicas con las emociones, la 

motivación, las experiencias socioculturales y las 
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oportunidades de aprendizaje. En consecuencia, un 
modelo pedagógico fundamentado en la neuroeducación 

no puede reducirse a incorporar actividades destinadas a 
estimular funciones cerebrales ni a seleccionar 

metodologías que se presentan como innovadoras. Su 
construcción requiere establecer principios, componentes 

y relaciones que permitan comprender cómo organizar 
experiencias educativas cognitivamente exigentes, 

inclusivas y susceptibles de evaluación. 

La necesidad de una perspectiva integradora surge de las 

limitaciones que presentan las interpretaciones 
fragmentadas del aprendizaje. Cuando la enseñanza se 

organiza exclusivamente alrededor de la transmisión de 
contenidos, puede descuidar las operaciones cognitivas 

necesarias para comprenderlos y utilizarlos. Por otra parte, 
cuando se privilegia la participación activa sin considerar la 

estructura conceptual de los conocimientos, existe el riesgo 
de desarrollar actividades dinámicas cuyos resultados 

formativos sean insuficientes. Una dificultad semejante 
aparece cuando la evaluación se limita a verificar productos 

finales sin examinar los procedimientos utilizados durante 
su construcción. Estas situaciones evidencian que la 

calidad del aprendizaje depende de la relación entre 
conocimientos, procesos cognitivos, mediación docente y 

condiciones de participación. El modelo propuesto busca 
integrar estas dimensiones mediante una organización 

conceptual que permita orientar decisiones pedagógicas sin 

establecer procedimientos universales. 

La articulación entre neurociencia y educación requiere 

reconocer diferencias entre los niveles de explicación 
involucrados. La investigación neurocientífica 

proporciona conocimientos sobre mecanismos biológicos 
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relacionados con el desarrollo y el funcionamiento 
cognitivo, mientras que la psicología del aprendizaje 

examina procesos que intervienen en la adquisición y 
utilización de conocimientos. La pedagogía, por su parte, 

estudia las condiciones de enseñanza y las decisiones que 
organizan las experiencias educativas. Bruer (1997) advirtió 

sobre las dificultades de establecer conexiones directas 
entre los hallazgos cerebrales y las prácticas escolares, 

destacando la importancia de construir relaciones 
conceptuales mediante conocimientos psicológicos. Esta 

consideración constituye un fundamento para el modelo 
integrador, puesto que permite evitar la transformación de 

resultados neurobiológicos en recomendaciones didácticas 

que carecen de respaldo educativo suficiente. 

La propuesta también reconoce que el aprendizaje 
constituye un proceso situado, influido por experiencias 

individuales y condiciones socioculturales. Vygotsky 
(1978) destacó la importancia de la mediación social y 

cultural en el desarrollo de procesos psicológicos 
superiores, mientras que Ausubel (1968) subrayó la 

relevancia de los conocimientos previos para construir 
aprendizajes significativos. Estos aportes permiten 

comprender que la adquisición de conocimientos depende 
tanto de las operaciones cognitivas como de las relaciones 

que los estudiantes establecen con contenidos y 
experiencias. Por ello, el modelo integrador necesita 

considerar la organización conceptual de la enseñanza y las 
oportunidades para participar en actividades que permitan 

interpretar y utilizar conocimientos. 

Desde esta perspectiva, se propone el Modelo Pedagógico 
de Integración Neurocognitiva, Didáctica e Inclusiva 

(MINDI), concebido como una construcción teórico-
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pedagógica orientada a relacionar los procesos cognitivos 
del aprendizaje con la mediación docente, la diversidad 

estudiantil y la evaluación de resultados. La denominación 
expresa la intención de integrar tres ámbitos que con 

frecuencia se estudian de manera separada: el 
funcionamiento cognitivo, las decisiones didácticas y las 

condiciones de inclusión. El modelo no constituye una 
teoría neurocientífica nueva ni pretende demostrar 

mecanismos cerebrales no identificados por la 
investigación. Su aporte consiste en proponer una 

estructura conceptual que permita organizar experiencias 
educativas y formular criterios para examinar su 

pertinencia. En consecuencia, debe comprenderse como 
una propuesta susceptible de desarrollo, contrastación y 

validación empírica posterior. 

El fundamento central del MINDI reside en reconocer que 

el desarrollo de competencias cognitivas requiere una 
relación coherente entre las demandas intelectuales de las 

actividades, los conocimientos disponibles y las 
condiciones pedagógicas que permiten participar en ellas. 

Esta relación puede comprenderse mediante un principio 
de correspondencia funcional: las decisiones educativas 

adquieren pertinencia cuando las operaciones cognitivas 
que exigen mantienen relación con los objetivos de 

aprendizaje y con los apoyos necesarios para alcanzarlos. 
Sin embargo, esta correspondencia no implica que exista 

una estrategia específica para cada proceso cognitivo ni que 
las actividades puedan clasificarse mediante asociaciones 

directas con regiones cerebrales. Su finalidad consiste en 
proporcionar un criterio para analizar la coherencia entre 

objetivos, tareas y condiciones de aprendizaje. 
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El modelo reconoce cinco componentes 
interdependientes: fundamentación neurocognitiva, 

mediación didáctica, contextualización inclusiva, 
regulación del aprendizaje y evaluación de competencias. 

Estos componentes permiten organizar los conocimientos 
desarrollados a lo largo de la obra mediante una 

perspectiva que articula fundamentos científicos y 
decisiones educativas. Su diferenciación responde a 

necesidades analíticas, puesto que durante las experiencias 
escolares interactúan continuamente. La fundamentación 

neurocognitiva proporciona criterios para comprender las 
demandas intelectuales; la mediación didáctica organiza las 

experiencias; la contextualización inclusiva examina las 
condiciones de participación; la regulación del aprendizaje 

considera los procesos de supervisión y ajuste; y la 
evaluación de competencias permite interpretar resultados 

y orientar decisiones posteriores. 

La fundamentación neurocognitiva constituye el primer 

componente y se relaciona con la comprensión de 
procesos como atención, memoria, funciones ejecutivas, 

lenguaje y razonamiento. Su finalidad no consiste en 
establecer diagnósticos cerebrales ni en identificar perfiles 

neurológicos individuales mediante procedimientos 
escolares, sino en reconocer las demandas cognitivas 

involucradas en determinadas actividades. Petersen y 
Posner (2012) contribuyen a comprender diferentes 

sistemas atencionales, mientras que Baddeley (2000) 
proporciona fundamentos sobre memoria de trabajo. 

Diamond (2013), por su parte, examina procesos 
ejecutivos relevantes para la regulación de actividades. 

Estos aportes permiten interpretar por qué algunas tareas 
requieren mantener información, seleccionar estímulos o 

modificar procedimientos, aunque no determinan 
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automáticamente las decisiones pedagógicas más 

adecuadas. 

La comprensión de las demandas cognitivas permite 
examinar la complejidad de las experiencias educativas. 

Una actividad puede requerir interpretar información, 
establecer relaciones y construir explicaciones mediante 

operaciones que presentan exigencias diferentes. Sin 
embargo, la complejidad no debe identificarse 

exclusivamente con la cantidad de contenidos ni con la 
extensión de las tareas. Una actividad extensa puede 

requerir procedimientos repetitivos, mientras que una 
situación breve puede exigir razonamiento profundo. Por 

ello, la fundamentación neurocognitiva necesita 
relacionarse con los objetivos curriculares y con las 

operaciones intelectuales que se pretende desarrollar. 

La mediación didáctica constituye el segundo componente 
y comprende las decisiones mediante las cuales el docente 

organiza contenidos, actividades y recursos. Su 
importancia reside en reconocer que los conocimientos 

científicos sobre cognición no se traducen 
automáticamente en experiencias educativas eficaces. La 

teoría de la carga cognitiva, desarrollada inicialmente por 
Sweller (1988), permite comprender cómo determinadas 

características de las tareas influyen en las demandas de 
procesamiento. Sin embargo, su aplicación requiere 

distinguir entre dificultades necesarias para construir 
conocimientos y exigencias que no contribuyen a los 

objetivos. Esta diferenciación permite comprender que la 
mediación didáctica debe facilitar el acceso conceptual sin 

eliminar el esfuerzo intelectual. 
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La mediación también requiere reconocer las relaciones 
entre orientación docente y autonomía estudiantil. 

Kirschner et al. (2006) cuestionaron determinadas formas 
de instrucción mínimamente guiada cuando los estudiantes 

carecen de conocimientos suficientes para enfrentar tareas 
complejas. Estos aportes permiten comprender que la 

participación activa necesita apoyos adecuados, 
especialmente durante la adquisición inicial de contenidos. 

Sin embargo, proporcionar orientación no significa 
sustituir todas las decisiones del estudiante. El modelo 

integrador propone considerar la mediación como un 
proceso dinámico que puede modificarse según los 

conocimientos y las evidencias del desempeño. 

Las metodologías activas pueden incorporarse dentro de 

este componente cuando sus características responden a 
objetivos formativos específicos. El aprendizaje basado en 

problemas, los proyectos y la indagación guiada pueden 
proporcionar oportunidades para interpretar información 

y construir explicaciones. Sin embargo, su denominación 
no garantiza eficacia. Chi y Wylie (2014) destacan que las 

formas de participación presentan demandas cognitivas 
diferentes, lo que permite reconocer que una actividad 

puede resultar dinámica sin generar construcción profunda 
de conocimientos. Por ello, la mediación didáctica necesita 

examinar las operaciones intelectuales requeridas y no 
exclusivamente las características externas de las 

metodologías. 

La contextualización inclusiva constituye el tercer 
componente y reconoce que las experiencias educativas se 

desarrollan dentro de condiciones individuales, culturales 
e institucionales diversas. La UNESCO (2020) destaca la 

importancia de identificar barreras que limitan la 
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participación y el aprendizaje. Esta perspectiva permite 
comprender que las dificultades no pueden atribuirse 

exclusivamente a características internas de los estudiantes. 
El modelo integrador considera que la pertinencia 

pedagógica depende también de las condiciones de acceso 
a información, recursos y oportunidades para demostrar 

conocimientos. Sin embargo, reconocer barreras no 
implica negar la existencia de necesidades individuales que 

pueden requerir apoyos específicos. 

La contextualización inclusiva también requiere reconocer 

la diversidad neurocognitiva sin establecer clasificaciones 
rígidas. Los estudiantes pueden presentar diferencias en 

atención, memoria, lenguaje y autorregulación, pero estas 
manifestaciones no determinan completamente sus 

posibilidades de aprendizaje. Pashler et al. (2008) 
cuestionaron la evidencia utilizada para justificar 

determinadas clasificaciones basadas en estilos de 
aprendizaje, lo que permite reconocer los riesgos de utilizar 

categorías simplificadas. Por ello, el modelo propone 
examinar necesidades concretas y características de las 

tareas, evitando atribuir metodologías exclusivas a perfiles 

cognitivos supuestamente permanentes. 

El Diseño Universal para el Aprendizaje proporciona 

orientaciones relevantes para este componente. CAST 
(2024) propone considerar diferentes posibilidades de 

implicación, representación y acción y expresión con la 
finalidad de ampliar oportunidades educativas. Sin 

embargo, el modelo MINDI no identifica estas 
orientaciones con resultados automáticamente 

garantizados. Su utilización requiere examinar la 
pertinencia de los apoyos y mantener los objetivos 

intelectuales fundamentales. Esta relación permite 
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comprender que la inclusión no consiste en reducir 
indiscriminadamente la exigencia académica, sino en 

construir condiciones que permitan participar en 

experiencias cognitivamente significativas. 

La regulación del aprendizaje constituye el cuarto 
componente y se relaciona con los procesos mediante los 

cuales los estudiantes supervisan actividades, interpretan 
dificultades y modifican procedimientos. Zimmerman 

(2002) desarrolló aportes sobre aprendizaje autorregulado 
que permiten comprender la interacción entre procesos 

cognitivos, motivacionales y conductuales. Asimismo, 
Flavell (1979) contribuyó a establecer fundamentos sobre 

metacognición. Estos conocimientos permiten reconocer 
que aprender implica desarrollar progresivamente 

capacidades para interpretar el propio desempeño. Sin 
embargo, la regulación no constituye una habilidad 

completamente independiente de los contenidos ni se 
desarrolla automáticamente mediante actividades que 

exigen autonomía. 

La regulación también requiere considerar las 
oportunidades para construir criterios de desempeño. Los 

estudiantes pueden reconocer que una actividad presenta 
dificultades sin identificar qué procedimientos necesitan 

modificar. Por ello, la mediación docente continúa siendo 
importante para proporcionar información y orientar la 

revisión. Esta perspectiva permite comprender que la 
autonomía no equivale a ausencia de acompañamiento, 

sino a una capacidad que puede desarrollarse mediante 
experiencias progresivas. El modelo integrador propone 

considerar la regulación como una dimensión que 
interactúa con los conocimientos y las condiciones 

pedagógicas. 
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La evaluación de competencias constituye el quinto 
componente y permite examinar si las experiencias 

educativas contribuyen a los objetivos previstos. Black y 
Wiliam (1998) destacaron la importancia de utilizar 

información evaluativa para orientar decisiones 
pedagógicas. Desde esta perspectiva, la evaluación no se 

limita a verificar resultados finales, sino que proporciona 
evidencias para interpretar procesos y modificar 

actividades. Sin embargo, la utilización de instrumentos 
frecuentes no constituye automáticamente evaluación 

formativa. Su valor depende de la pertinencia de las 

evidencias y de las oportunidades para utilizarlas. 

La evaluación de competencias cognitivas requiere 
distinguir entre conocimientos declarativos, 

procedimientos y capacidades para utilizar información en 
situaciones relevantes. Un estudiante puede recordar 

conceptos sin demostrar comprensión suficiente, mientras 
que otro puede construir explicaciones adecuadas y 

experimentar dificultades para expresarlas mediante 
determinados formatos. Por ello, la evaluación necesita 

examinar las características de las tareas y reconocer 
posibles barreras. Esta consideración permite comprender 

que la valoración de competencias requiere criterios 
específicos y no puede fundamentarse exclusivamente en 

resultados numéricos. 

La articulación de los cinco componentes constituye el 
núcleo del MINDI. La fundamentación neurocognitiva 

permite reconocer las demandas intelectuales; la mediación 
didáctica organiza experiencias; la contextualización 

inclusiva examina las condiciones de participación; la 
regulación del aprendizaje contribuye a supervisar 

procedimientos; y la evaluación proporciona información 
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para interpretar resultados. Sin embargo, estas relaciones 
no representan una secuencia lineal obligatoria. Durante 

una actividad, las evidencias evaluativas pueden modificar 
decisiones didácticas, mientras que las condiciones de 

participación pueden requerir cambios en los recursos 
utilizados. Por ello, el modelo se concibe como una 

estructura dinámica de relaciones y no como una sucesión 

rígida de etapas. 

La aplicación pedagógica del MINDI puede comprenderse 
mediante un ciclo de decisiones que incluye identificación 

de objetivos, análisis de demandas cognitivas, organización 
de experiencias, reconocimiento de barreras, 

acompañamiento de procesos y revisión de resultados. 
Este ciclo no constituye un procedimiento 

experimentalmente validado, sino una propuesta operativa 
derivada de los componentes conceptuales. Su finalidad 

consiste en proporcionar criterios para examinar la 
coherencia de las decisiones docentes y orientar procesos 

de mejora. La implementación requiere considerar las 
características de las instituciones y evitar una aplicación 

uniforme que desconozca las condiciones reales de 

enseñanza. 

La identificación de objetivos constituye una condición 

inicial porque permite establecer qué conocimientos y 
competencias se pretende desarrollar. Sin embargo, los 

objetivos necesitan formularse mediante resultados 
observables y relacionados con los contenidos curriculares. 

Expresiones generales como fortalecer el cerebro o 
estimular la inteligencia no proporcionan criterios 

suficientes para organizar actividades. Por ello, el modelo 
propone establecer metas relacionadas con operaciones 

cognitivas específicas, como interpretar información, 



311 

 

construir explicaciones, justificar decisiones o utilizar 
conocimientos para resolver problemas. Esta precisión 

permite relacionar la planificación con evidencias de 

aprendizaje. 

El análisis de demandas cognitivas permite examinar qué 
procesos participan en las actividades previstas. Una tarea 

de comprensión lectora puede requerir reconocer 
vocabulario, mantener información y construir inferencias, 

mientras que un problema matemático puede exigir 
interpretar relaciones y seleccionar procedimientos. Sin 

embargo, estas operaciones no deben considerarse 
independientes ni asociarse mecánicamente con 

actividades específicas. Su análisis proporciona 
información para organizar apoyos y comprender posibles 

dificultades. Esta perspectiva permite reconocer que el 
diseño pedagógico requiere examinar la relación entre 

contenidos y operaciones intelectuales. 

La organización de experiencias constituye otra dimensión 
operativa. Los docentes necesitan seleccionar actividades 

que permitan construir conocimientos mediante 
procedimientos pertinentes. Sin embargo, la selección 

metodológica no debe fundamentarse exclusivamente en 
tendencias educativas o preferencias profesionales. Las 

estrategias necesitan mantener coherencia con los 
objetivos y con los conocimientos disponibles. El modelo 

propone examinar las condiciones bajo las cuales una 
actividad proporciona oportunidades para interpretar, 

recuperar y utilizar información. Esta consideración 
permite integrar enseñanza explícita, práctica guiada y 

participación activa sin establecer oposiciones 

simplificadas. 
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El reconocimiento de barreras requiere examinar si las 
características de las actividades permiten participar a 

estudiantes con necesidades diversas. Las dificultades 
pueden relacionarse con formatos de presentación, 

demandas lingüísticas o condiciones de acceso a recursos. 
Sin embargo, la identificación de barreras no implica 

modificar automáticamente todos los objetivos. La 
finalidad consiste en reconocer qué condiciones necesitan 

ajustarse para mantener oportunidades de aprendizaje. 
Esta perspectiva permite articular inclusión y exigencia 

académica mediante decisiones fundamentadas. 

El acompañamiento de procesos permite proporcionar 

orientaciones durante las actividades y reconocer 
dificultades que requieren intervención. Sin embargo, el 

acompañamiento no debe sustituir completamente la 
actividad intelectual del estudiante. Su pertinencia depende 

de las demandas de la tarea y de los conocimientos 
disponibles. La mediación puede modificarse 

progresivamente cuando existen evidencias de mayor 
autonomía. Esta consideración permite comprender que la 

enseñanza constituye un proceso dinámico de regulación 

de apoyos. 

La revisión de resultados proporciona información para 

examinar la pertinencia de las decisiones adoptadas. Los 
estudiantes pueden demostrar avances en determinados 

conocimientos y mantener dificultades en otros. Por ello, 
la evaluación necesita identificar resultados específicos y 

evitar conclusiones generales basadas exclusivamente en 
participación o satisfacción. Esta perspectiva permite 

comprender que el modelo requiere una relación continua 
entre planificación, implementación y valoración de 

evidencias. 
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Una experiencia relacionada con el análisis de información 
científica puede ilustrar la aplicación del MINDI. Los 

estudiantes de educación básica podrían examinar datos 
sobre condiciones ambientales de su comunidad y 

construir explicaciones fundamentadas. La 
fundamentación neurocognitiva permitiría reconocer 

demandas relacionadas con atención, memoria y 
razonamiento; la mediación didáctica organizaría 

actividades de interpretación; la contextualización inclusiva 
examinaría posibles barreras lingüísticas o de acceso; la 

regulación del aprendizaje proporcionaría oportunidades 
para supervisar procedimientos; y la evaluación permitiría 

examinar la calidad de las explicaciones. Sin embargo, este 
ejemplo constituye una ilustración conceptual y no 

evidencia empírica de eficacia del modelo. 

La misma experiencia permite reconocer que los 

componentes pueden interactuar de manera diferente 
según las características del grupo. Algunos estudiantes 

podrían necesitar mayor orientación para interpretar datos, 
mientras que otros podrían requerir apoyos relacionados 

con vocabulario o representación de información. Sin 
embargo, estas diferencias no justificarían establecer 

categorías permanentes de capacidad. La finalidad 
consistiría en proporcionar condiciones que permitan 

construir conocimientos y examinar resultados. Esta 
perspectiva permite comprender que la flexibilidad 

constituye una característica central del modelo integrador. 

La aplicación del MINDI también requiere considerar las 
características de las diferentes áreas curriculares. Las 

demandas cognitivas presentes en matemáticas, ciencias 
naturales, lengua y literatura o estudios sociales no son 

idénticas. Por ello, el modelo no propone actividades 
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universales, sino criterios para analizar las relaciones entre 
conocimientos y procesos. La interpretación de un texto 

argumentativo requiere operaciones diferentes de aquellas 
involucradas en la resolución de un problema geométrico, 

aunque ambas actividades puedan demandar atención y 
razonamiento. Esta distinción permite reconocer la 

importancia de los conocimientos disciplinares para 

desarrollar competencias cognitivas. 

La transferencia del aprendizaje constituye un desafío 
relevante para valorar el alcance del modelo. Los 

estudiantes pueden demostrar competencias adecuadas 
dentro de actividades específicas y experimentar 

dificultades cuando necesitan utilizarlas en situaciones 
diferentes. Perkins y Salomon (1992) examinaron las 

complejidades de la transferencia, destacando que esta no 
ocurre automáticamente. Por ello, el modelo propone 

considerar oportunidades para aplicar conocimientos en 
contextos pertinentes, aunque reconoce que la 

transferencia requiere evaluación específica. Esta 
perspectiva evita afirmar que el desarrollo de determinadas 

capacidades produce mejoras generales en todas las áreas 

del aprendizaje. 

La motivación también constituye una condición que 

interactúa con los componentes del modelo. Ryan y Deci 
(2020) destacan la importancia de diferentes experiencias 

motivacionales relacionadas con autonomía, competencia 
y vinculación. Sin embargo, el MINDI no considera la 

motivación como un componente aislado que pueda 
estimularse mediante actividades agradables. Su influencia 

se comprende dentro de las relaciones entre mediación, 
regulación y participación. Esta perspectiva permite 

reconocer que la implicación estudiantil adquiere valor 
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cuando se articula con experiencias intelectualmente 

relevantes. 

La dimensión emocional también requiere consideración. 
Immordino-Yang y Damasio (2007) examinaron las 

relaciones entre emoción, cognición y aprendizaje, 
proporcionando fundamentos para comprender que estos 

procesos no operan de manera completamente 
independiente. Sin embargo, sus aportes no justifican 

afirmar que determinadas emociones producen 
automáticamente mejores resultados académicos. El 

modelo reconoce que las condiciones emocionales pueden 
influir en la participación y la regulación, pero su 

interpretación requiere considerar experiencias 
individuales y contextos. Esta perspectiva evita reducir el 

aprendizaje a estados emocionales específicos. 

La contextualización del modelo en Ecuador requiere 
reconocer la diversidad territorial, cultural y lingüística de 

las instituciones educativas. Las condiciones de acceso a 
tecnologías, recursos y formación docente pueden variar 

considerablemente. Sin embargo, estas diferencias no 
determinan automáticamente las posibilidades de 

implementar experiencias cognitivamente significativas. El 
MINDI propone criterios que pueden interpretarse según 

los recursos disponibles, evitando depender 
exclusivamente de herramientas tecnológicas. Su 

aplicación requiere reconocer conocimientos comunitarios 

y establecer relaciones con los objetivos curriculares. 

La educación intercultural también plantea oportunidades 

para ampliar la pertinencia del modelo. Los estudiantes 
pueden construir conocimientos mediante lenguas y 

experiencias culturales diferentes, lo que requiere examinar 
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las condiciones de comunicación y participación. Sin 
embargo, la contextualización no debe convertirse en una 

reducción de exigencias académicas ni en una 
incorporación superficial de referencias culturales. Su 

finalidad consiste en reconocer los conocimientos 
disponibles y proporcionar oportunidades para desarrollar 

competencias mediante relaciones conceptuales 

pertinentes. 

La formación docente constituye una condición 
fundamental para la implementación del MINDI. Los 

profesionales necesitan comprender los fundamentos 
científicos de los procesos cognitivos y reconocer las 

limitaciones de las evidencias disponibles. Sin embargo, la 
formación no debe reducirse a memorizar componentes 

del modelo. Su valor depende de desarrollar capacidades 
para interpretar situaciones educativas y tomar decisiones 

fundamentadas. Esta perspectiva permite comprender que 
el MINDI requiere juicio profesional y no puede aplicarse 

como una secuencia mecánica de actividades. 

La implementación institucional también requiere 
considerar condiciones organizativas. Los docentes 

pueden enfrentar grupos numerosos, recursos limitados y 
demandas administrativas que influyen en las posibilidades 

de planificación y evaluación. Estas circunstancias no 
deben interpretarse exclusivamente como dificultades 

individuales de los profesionales. La transformación 
pedagógica requiere apoyo institucional y condiciones que 

permitan desarrollar prácticas fundamentadas. Por ello, el 
modelo reconoce que su aplicación depende de relaciones 

entre competencias docentes y estructuras educativas. 



317 

 

La evaluación empírica del MINDI constituye una 
necesidad para determinar su pertinencia y sus posibles 

contribuciones. Al tratarse de una propuesta conceptual, 
no resulta adecuado afirmar que produce mejoras en 

atención, memoria o pensamiento crítico sin 
investigaciones específicas. Su validación podría requerir 

estudios que examinen la coherencia de sus componentes, 
la viabilidad de implementación y los resultados educativos 

asociados con determinadas intervenciones. Sin embargo, 
la selección de métodos necesitaría considerar las 

características de las preguntas de investigación y evitar 
conclusiones causales cuando los diseños no permitan 

establecerlas. 

La investigación inicial podría orientarse hacia la 

valoración de contenido mediante especialistas en 
neuroeducación, psicología cognitiva, didáctica y 

educación inclusiva. Este procedimiento permitiría 
examinar la claridad de los componentes y la pertinencia 

de las relaciones propuestas. Sin embargo, la valoración de 
especialistas no demostraría eficacia educativa. Su 

contribución consistiría en proporcionar evidencias sobre 
coherencia conceptual y posibilidades de mejora. 

Posteriormente, podrían desarrollarse estudios de 
implementación que examinen las condiciones de 

aplicación en instituciones con características diferentes. 

La evaluación de resultados podría considerar 
conocimientos disciplinares, comprensión, retención y 

utilización de información en situaciones relevantes. Sin 
embargo, estos indicadores necesitarían definirse mediante 

instrumentos adecuados y procedimientos que permitan 
interpretar cambios. La comparación entre grupos podría 

proporcionar información adicional cuando se utilicen 
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diseños pertinentes, aunque también sería necesario 
considerar diferencias iniciales y condiciones 

institucionales. Esta perspectiva permite reconocer que la 
validación requiere una secuencia de investigaciones y no 

puede establecerse mediante experiencias aisladas. 

La viabilidad también constituye una dimensión 

importante. Un modelo puede presentar coherencia 
conceptual y enfrentar dificultades de implementación 

cuando exige recursos o procedimientos incompatibles 
con las condiciones escolares. Por ello, la investigación 

debería examinar tiempos, apoyos y competencias 
profesionales necesarios para su aplicación. Sin embargo, 

la viabilidad no debe utilizarse como único criterio para 
valorar su pertinencia, puesto que determinadas 

transformaciones pueden requerir modificaciones 
institucionales. Esta consideración permite comprender 

que la evaluación del modelo necesita integrar resultados y 

condiciones de implementación. 

La dimensión ética también requiere incorporarse en 

cualquier proceso de validación. Las investigaciones 
educativas deben respetar los derechos de los estudiantes 

y evitar intervenciones que produzcan exclusión o 
exposición innecesaria de información personal. 

Asimismo, la evaluación de competencias cognitivas no 
debe utilizarse para establecer categorías permanentes de 

capacidad. La finalidad de la investigación consiste en 
comprender las condiciones que favorecen el aprendizaje 

y no en construir jerarquías entre estudiantes. Esta 
perspectiva permite mantener una relación coherente entre 

fundamentos científicos y compromiso inclusivo. 
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El MINDI también presenta limitaciones conceptuales 
que necesitan reconocerse. Su estructura integra 

conocimientos procedentes de diferentes disciplinas, pero 
no demuestra por sí misma relaciones causales entre 

componentes. Asimismo, las dimensiones propuestas 
pueden requerir ajustes según resultados de investigaciones 

y características de los contextos. La amplitud del modelo 
constituye una posibilidad para organizar conocimientos, 

aunque también plantea desafíos para establecer 
indicadores operativos. Por ello, su desarrollo posterior 

necesitará precisar procedimientos de aplicación y 

evaluación sin perder su carácter integrador. 

Otra limitación se relaciona con la diversidad de resultados 
educativos que pueden examinarse. Las competencias 

cognitivas comprenden procesos y desempeños diferentes, 
por lo que no resulta adecuado utilizar un único indicador 

general para valorar su desarrollo. La atención, la memoria, 
el razonamiento y el pensamiento crítico presentan 

características que requieren instrumentos específicos. Sin 
embargo, la diferenciación de indicadores no implica que 

los procesos operen de manera aislada. La evaluación 
necesita reconocer relaciones funcionales y evitar 

interpretaciones simplificadas. 

La propuesta también requiere evitar que la 
neuroeducación se convierta en una etiqueta destinada a 

legitimar prácticas pedagógicas. La incorporación de 
términos relacionados con el cerebro no garantiza 

fundamentación científica ni resultados educativos 
favorables. Por ello, el MINDI establece como principio la 

necesidad de diferenciar entre conocimientos 
neurocientíficos, interpretaciones psicológicas y decisiones 

didácticas. Esta distinción permite comprender que la 
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validez de una estrategia depende de evidencias educativas 
pertinentes y no exclusivamente de su relación conceptual 

con procesos cerebrales. 

La originalidad del MINDI reside en la articulación 

explícita de cinco componentes que relacionan demandas 
cognitivas, mediación docente, inclusión, regulación y 

evaluación dentro de una estructura orientada hacia la 
educación básica. Sin embargo, esta originalidad debe 

comprenderse como una propuesta de organización 
conceptual y no como afirmación de descubrimiento de 

procesos cognitivos desconocidos. Los fundamentos 
científicos proceden de investigaciones y teorías 

previamente desarrolladas, mientras que la contribución 
del modelo consiste en establecer relaciones que permitan 

orientar decisiones pedagógicas y formular preguntas para 

futuras investigaciones. 

La integración de estos componentes también permite 

comprender que la transformación educativa no depende 
de sustituir completamente las prácticas existentes por 

metodologías nuevas. Determinadas estrategias 
tradicionales pueden proporcionar condiciones adecuadas 

para adquirir conocimientos, mientras que las 
metodologías activas pueden favorecer su utilización en 

situaciones complejas. La pertinencia depende de los 
objetivos y de las características de los estudiantes. Por ello, 

el MINDI no establece una oposición entre enseñanza 
explícita y participación activa, sino que propone examinar 

sus funciones dentro de experiencias coherentes. 

La relación entre inclusión y desarrollo cognitivo 
constituye una contribución central del modelo. Las 

competencias no se desarrollan exclusivamente mediante 
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demandas intelectuales elevadas, puesto que los 
estudiantes necesitan condiciones para acceder a las 

actividades y demostrar conocimientos. Sin embargo, la 
inclusión no debe comprenderse como reducción general 

de complejidad. Su finalidad consiste en reconocer 
barreras y organizar apoyos que permitan mantener 

oportunidades de aprendizaje. Esta perspectiva permite 
articular exigencia académica y equidad mediante criterios 

pedagógicos. 

La evaluación y la regulación también contribuyen a 

mantener el carácter dinámico del modelo. Las decisiones 
iniciales pueden resultar insuficientes y requerir 

modificaciones según las evidencias obtenidas. Sin 
embargo, la revisión no implica adoptar cambios 

indiscriminados ante cualquier dificultad. Su pertinencia 
depende de interpretar los resultados y reconocer posibles 

causas. Esta perspectiva permite comprender que la 
transformación pedagógica requiere procesos de análisis y 

mejora fundamentada. 

En definitiva, el Modelo Pedagógico de Integración 
Neurocognitiva, Didáctica e Inclusiva constituye una 

propuesta conceptual destinada a organizar las relaciones 
entre conocimientos científicos, decisiones pedagógicas y 

condiciones de participación durante la educación básica. 
Sus cinco componentes proporcionan criterios para 

examinar las demandas cognitivas, diseñar experiencias, 
reconocer barreras, acompañar procesos y valorar 

resultados. Sin embargo, su eficacia no puede afirmarse sin 
investigaciones que examinen su implementación y sus 

efectos sobre aprendizajes específicos. Su contribución 
inicial reside en proporcionar una estructura analítica que 
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permita formular decisiones y preguntas de investigación 

mediante fundamentos explícitos. 

La construcción de este modelo permite integrar los 
principales aportes desarrollados a lo largo de la obra. Los 

fundamentos neurocientíficos proporcionan 
conocimientos sobre procesos relacionados con el 

aprendizaje; el análisis cognitivo permite comprender las 
operaciones involucradas en diferentes competencias; las 

estrategias neuroeducativas ofrecen posibilidades para 
organizar experiencias; y la inclusión establece condiciones 

éticas y pedagógicas para ampliar oportunidades. Esta 
articulación permite comprender que el desarrollo 

cognitivo no depende de una metodología aislada ni de una 
intervención dirigida hacia una función específica, sino de 

relaciones complejas entre conocimientos, experiencias y 

contextos. 

La neuroeducación adquiere relevancia cuando contribuye 

a interpretar estas relaciones mediante evidencia científica 
y reconoce los límites de sus explicaciones. Su integración 

con la pedagogía requiere evitar determinismos biológicos 
y mantener una perspectiva que considere la diversidad 

humana. Desde esta interpretación, el MINDI representa 
una propuesta abierta a revisión, cuyo desarrollo posterior 

dependerá de investigaciones y experiencias educativas que 
permitan examinar sus componentes. La finalidad no 

consiste en establecer un modelo definitivo, sino en 
contribuir a una comprensión integradora del aprendizaje 

que oriente prácticas educativas rigurosas, inclusivas y 
comprometidas con el desarrollo de competencias 

cognitivas. 



323 

 

El desafío de la educación básica contemporánea consiste 
en construir experiencias que permitan a los estudiantes 

comprender conocimientos, utilizarlos críticamente y 
desarrollar capacidades para enfrentar situaciones 

cambiantes. Este propósito requiere reconocer que la 
atención, la memoria, el lenguaje, el razonamiento y las 

funciones ejecutivas interactúan con condiciones 
emocionales, sociales y culturales. La transformación 

pedagógica necesita articular estas dimensiones mediante 
decisiones fundamentadas y oportunidades educativas 

pertinentes. En este horizonte, el MINDI constituye una 
propuesta para continuar investigando las relaciones entre 

neuroeducación, inclusión y desarrollo cognitivo, 
reconociendo que el aprendizaje humano representa un 

proceso complejo cuya comprensión exige diálogo 
interdisciplinario, evaluación rigurosa y compromiso con 

el derecho de todos los estudiantes a aprender. 
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Taller integrador del libro 

Neuroeducación y desarrollo de competencias cognitivas 

en estudiantes de educación básica 

Modalidad: Individual o grupal Destinatarios: Docentes en 
formación, docentes en ejercicio y profesionales de la 

educación básica Duración estimada: 4 horas Puntuación: 
20 puntos Producto final: Informe de análisis y propuesta 

de intervención pedagógica fundamentada en los 

contenidos del libro. 

Objetivo general 

Integrar los fundamentos neurocientíficos del aprendizaje, 
los procesos cognitivos, las estrategias neuroeducativas y 

los principios de educación inclusiva mediante el análisis 
de una situación escolar y el diseño de una propuesta 

pedagógica contextualizada, orientada al desarrollo de 
competencias cognitivas en estudiantes de educación 

básica. 

Caso de estudio 

En una institución educativa ecuatoriana, un docente de 
sexto año de Educación General Básica identifica 

diferencias significativas en los desempeños de sus 
estudiantes. Algunos presentan dificultades para mantener 

la atención durante actividades prolongadas; otros 
recuerdan información, pero tienen problemas para 

explicarla o utilizarla en situaciones nuevas. También 
existen estudiantes que participan activamente en 

actividades grupales, aunque manifiestan dificultades para 
organizar sus ideas, justificar respuestas y evaluar sus 

propios procedimientos. 
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El grupo presenta diversidad cultural, lingüística y 
socioeconómica. Uno de los estudiantes requiere apoyos 

específicos para acceder a determinados materiales escritos 
y varios muestran diferencias en el tiempo necesario para 

completar las actividades. El docente considera incorporar 
estrategias neuroeducativas, metodologías activas y 

procedimientos de evaluación formativa, pero necesita 
determinar cuáles resultan pertinentes y cómo valorar sus 

resultados sin recurrir a neuromitos ni clasificaciones 

rígidas. 

Actividades del taller 

01 

4 puntos 

Análisis neuroeducativo del caso 

Identifique tres dificultades de aprendizaje presentes en el 
caso y explique su posible relación con la atención, la 

memoria, las funciones ejecutivas o el pensamiento 
reflexivo. Diferencie las manifestaciones observadas de 

posibles causas y evite formular diagnósticos sin evidencia. 

Producto: análisis fundamentado de 300 a 400 palabras. 

02 

4 puntos 

Diseño de estrategias neuroeducativas 

Proponga tres estrategias didácticas: una orientada a 
favorecer la atención, otra destinada a fortalecer la 

recuperación y comprensión de conocimientos, y una 
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tercera dirigida al pensamiento reflexivo. Explique cómo 
se desarrollaría cada estrategia, qué procesos cognitivos 

involucra y qué evidencias permitirían valorar su utilidad. 

Producto: tres estrategias desarrolladas, con objetivos y 

procedimientos concretos. 

03 

4 puntos 

Inclusión y adaptaciones pedagógicas 

Identifique tres posibles barreras de participación en el 
caso. Proponga una adaptación pertinente para cada una, 

explicando cómo permitiría acceder a las actividades sin 
eliminar los objetivos esenciales de aprendizaje. 

Fundamente sus decisiones en los principios de educación 
inclusiva y en una interpretación crítica de la diversidad 

neurocognitiva. 

Producto: análisis de tres barreras y sus respectivas 

adaptaciones. 

04 

4 puntos 

Evaluación formativa y metacognición 

Diseñe un procedimiento para valorar los resultados de las 

estrategias propuestas. Incluya dos criterios de evaluación, 
un instrumento breve, dos preguntas metacognitivas y un 

ejemplo de retroalimentación que permita al estudiante 

comprender cómo mejorar su desempeño. 
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Producto: propuesta de evaluación con criterios, 

instrumento, preguntas y retroalimentación. 

05 

4 puntos 

Aplicación integradora del modelo MINDI 

Elabore una propuesta de intervención para dos sesiones 

de clase, utilizando los cinco componentes del Modelo 
Pedagógico de Integración Neurocognitiva, Didáctica e 

Inclusiva (MINDI): fundamentación neurocognitiva, 
mediación didáctica, contextualización inclusiva, 

regulación del aprendizaje y evaluación de competencias. 
Justifique las decisiones y explique qué evidencias sería 

necesario recopilar para valorar la propuesta. 

Producto: planificación de dos sesiones y justificación 

pedagógica de 400 a 500 palabras. 

Rúbrica de evaluación 

Criterio Puntaje 

máximo 

Análisis de procesos cognitivos y rigor 

conceptual 

4 

Pertinencia y fundamentación de las 

estrategias 

4 

Identificación de barreras y 
adaptaciones inclusivas 

4 

Coherencia de la evaluación y la 
retroalimentación 

4 

Integración de los componentes del 
MINDI 

4 
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Total 20 

Cada criterio se calificará según el siguiente nivel de 

desempeño: 4 puntos cuando el desarrollo sea completo, 
fundamentado y coherente; 3 puntos cuando sea adecuado 

con omisiones menores; 2 puntos cuando sea parcial o 
presente justificaciones insuficientes; 1 punto cuando sea 

superficial o contenga errores importantes; y 0 puntos 

cuando no se presente evidencia evaluable. 

Orientaciones para la entrega 

El informe deberá contener una portada, una breve 
introducción, el desarrollo de las cinco actividades, una 

reflexión final de 200 a 250 palabras y las referencias 
bibliográficas empleadas en formato APA, séptima 

edición. Se recomienda una extensión total de 8 a 12 

páginas, sin contar portada y referencias. 

Las respuestas deberán fundamentarse principalmente en 

los cuatro capítulos del libro. Se podrán incorporar fuentes 
científicas complementarias para fortalecer el análisis. No 

se admitirán afirmaciones sobre activación cerebral, estilos 
de aprendizaje o mejoramiento cognitivo general que 

carezcan de sustento científico. 

Reflexión de cierre 

Para finalizar, responda de manera argumentada: 

¿Cómo puede la neuroeducación contribuir a transformar 

las prácticas pedagógicas sin reducir el aprendizaje a 
procesos cerebrales ni desconocer la diversidad cultural, 

cognitiva y social de los estudiantes? 
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