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Sinopsis

Educacion y Psicologia para el aprendizaje escolar es una obra orientada
a comprender el aprendizaje desde una mirada amplia, integradora y
profundamente humana. A lo largo de sus capitulos, el libro propone
que aprender no es un proceso aislado ni exclusivamente individual,
sino una experiencia en la que intervienen factores psicologicos,
pedagogicos, emocionales, sociales e institucionales que se relacionan

entre si de manera constante.

Desde esta perspectiva, la obra invita a superar explicaciones simplistas
sobre las dificultades escolares y a reconocer que enseflar y aprender
exige observar con mayor profundidad lo que ocurte en el aula, en los

vinculos educativos y en las condiciones que ofrece la institucion.

El texto desarrolla, con lenguaje claro y accesible, los procesos
psicolégicos que influyen en el aprendizaje, como la atencidon, la
memoria, la motivacién, la emocion, la autorregulacion y las diferencias
individuales, mostrando como estos elementos se manifiestan en la vida
escolar. Al mismo tiempo, analiza los factores educativos que pueden
favorecer o dificultar la experiencia de aprender, entre ellos la
ensefanza, la evaluacién, la retroalimentacion, el clima pedagdgico, las

barreras institucionales y la cultura educativa.

Mas alla de la comprension tedrica, el libro ofrece un conjunto de

estrategias pedagogicas y psicoeducativas orientadas a mejorar el



aprendizaje de manera realista y aplicable. Finalmente, organiza estos
aportes en una propuesta didactica que permite a docentes, directivos y
profesionales DECE disefar respuestas mas coherentes, inclusivas y
sostenibles. Asi, esta obra se convierte en una guia util para quienes
buscan fortalecer el aprendizaje escolar desde una articulacion
consciente entre educacion y psicologia, transformando la reflexion en

accion educativa con sentido.

Palabras clave: Educacion; Psicologia; aprendizaje escolar; estrategias

pedagdgicas; propuesta didactica.



Synopsis

Education and Psychology for School Learning is a book designed to
understand learning through a broad, integrative, and deeply human
perspective. Throughout its chapters, it proposes that learning is not an
isolated or exclusively individual process, but rather an experience
shaped by psychological, pedagogical, emotional, social, and
institutional factors that interact constantly. From this viewpoint, the
book invites readers to move beyond simplistic explanations of school
difficulties and to recognize that teaching and learning require a deeper
observation of what happens in the classroom, in educational

relationships, and in the conditions provided by the institution.

Written in clear and accessible language, the book explores the
psychological processes that influence learning, such as attention,
memory, motivation, emotion, self-regulation, and individual
differences, showing how these elements are expressed in everyday
school life. At the same time, it analyzes the educational factors that
may support or hinder learning, including teaching practices,
assessment, feedback, the pedagogical climate, institutional barriers, and

school culture.

Beyond theoretical understanding, the book offers a set of pedagogical
and psychoeducational strategies aimed at improving learning in a
realistic and applicable way. Finally, it organizes these contributions into

a didactic proposal that enables teachers, school leaders, and DECE
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professionals to design responses that are more coherent, inclusive, and
sustainable. In this way, the book becomes a useful guide for those who
seek to strengthen school learning through a conscious articulation
between education and psychology, transforming reflection into

meaningful educational action.

Keywords: Education; Psychology; school learning; pedagogical

strategies; didactic proposal.
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Introduccion

Hablar del aprendizaje escolar implica superar una vision limitada
centrada Uunicamente en contenidos, calificaciones o resultados
observables. Aprender en la escuela constituye una experiencia
compleja en la que convergen multiples dimensiones: la ensefianza, los
procesos psicologicos, las emociones, la motivacion, los vinculos
interpersonales y las condiciones institucionales que configuran la vida
educativa. En este sentido, comprender el aprendizaje exige una
perspectiva amplia e integradora que articule educacién y psicologia,
evitando interpretaciones simplistas o respuestas pedagogicas

automaticas.

Durante mucho tiempo, las dificultades escolares han sido explicadas
desde enfoques parciales. En algunos casos, se ha atribuido el
aprendizaje exclusivamente al esfuerzo individual del estudiante; en
otros, se ha asumido que una mejor exposicion del contenido basta para
garantizar resultados satisfactorios. Asimismo, ha sido frecuente
establecer una separacion rigida entre educacion y psicologfa, como si
la primera se limitara a enseflar y la segunda tGnicamente a explicar
comportamientos. No obstante, la experiencia escolar demuestra que
estas divisiones resultan insuficientes, ya que aprender implica la
interacciébn  constante  entre  procesos  cognitivos,  decisiones

pedagdgicas, relaciones humanas y condiciones contextuales.
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Este libro surge con el propdsito de ofrecer una comprension
integradora del aprendizaje escolar. Mas que presentar férmulas o
recetas, propone una gufa reflexiva y practica dirigida a docentes,
directivos y profesionales DECE interesados en comprender cémo
aprenden los estudiantes y de qué manera es posible fortalecer ese
proceso desde sus distintos roles. A lo largo de sus capitulos, la obra
aborda la comprensiéon del aprendizaje escolar, los procesos
psicolégicos que intervienen en él, los factores educativos que pueden
favorecerlo o dificultatlo, las estrategias pedagdgicas y psicoeducativas
otrientadas a su mejora, y finalmente el disefio de una propuesta

didactica enfocada en la accidén educativa.

En definitiva, esta obra invita a mirar el aprendizaje escolar con mayor
profundidad, a cuestionar explicaciones reduccionistas y a construir
respuestas pedagogicas mas conscientes, inclusivas y humanas. Su
proposito es convertir la reflexion en criterio de acciéon y la
comprension del aprendizaje en una tarea compartida, orientada al
fortalecimiento de una educacién mas coherente, significativa y

comprometida con una mejora educativa sostenida

Xiv



INDICE GENERAL

INDICE GENERAL........ccoooiiriinririnciesie s 15
CAPITULO 1: COMPRENDER EL APRENDIZAJE ESCOLAR
DESDE LA EDUCACION Y LA PSICOLOGIA. .........ccccoovvvnrinnnn. 19
1. Abrir la pregunta: ;qué entendemos por aprendizaje escolar? ........ 19
2. Dos campos que dialogan: educacion y psicologia............ccceeenenns 21

3. El aprendizaje no ocurre en el vacio: factores que lo configuran.... 22
4. Superar explicaciones reduccionistas ............ccccoovuiiiiiieniiiiieciinnn, 25

5. Una mirada integral del estudiante y de la experiencia escolar ...... 27

CAPITULO 2: PROCESOS PSICOLOGICOS QUE INFLUYEN EN

EL APRENDIZAJE .......ccooiiiiiiiiiiiiicin e 31
1 IntroducCion ........ccuiiiiiiiiiiiiiiii 31
2. La atencién: puerta de entrada al aprendizaje.............cocveriininnnnne 33
3. La memoria: aprender mas alla del momento .............cocveeviiiennnnee 35
4. La motivacion: disposicion, sentido y persistencia.............cccooeuueen. 37

5. Emocion y clima de aprendizaje: cuando aprender también se siente

39

6. Funciones ejecutivas y autorregulacion: organizarse para aprender

41
7. Diferencias individuales: comprender sin etiquetar...................o..... 44

CAPITULO 3: FACTORES EDUCATIVOS QUE FAVORECEN O
DIFICULTAN EL APRENDIZAJE .......cccccooviiiiiiniieneeeceeeeee e 47



B 50 Yo 10 LoTos o) o AR 47

1. La ensefianza como mediacion del aprendizaje .............cccceeueennennnn 49
2. La evaluacion como parte del aprendizaje ...........cccoeviiiiiiniiinniinns 51
3. La retroalimentacion y su capacidad de orientar ..............ccoceenneee. 52

4. El clima pedagdégico y la convivencia como condicién de aprender

54
5. Barreras educativas e institucionales .............ccccoveiiiiiiiiiiiiiiinnnn, 55
6. Cultura educativa, expectativas y sentido de la escuela................... 57

CAPITULO 4: ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS Y

PSICOEDUCATIVAS PARA MEJORAR EL APRENDIZAJE......... 61
1 IntroducCion .......ooviiiiiiiiiiiiicii 61
1. Activar lo que el estudiante ya sabe..........ccccociiiiiiiiiiiiini, 63
2. Hacer visible el camino del aprendizaje .............cccocoeviviiiiiniininnnn. 64
3. Devolver informacion que ayude a avanzar...........ccccocevivieniiieninnnnns 66
4. Sostener la motivacion y la participacion ...........c.cccovveiviiiniinninnnn, 68
5. Acompaiiar lo emocional sin separar lo pedagégico........................ 69
6. Prevenir, incluir y ajustar sin improvisar ...........cccceeveviviiiniiencnnnnnn, 71

CAPITULO 5: DISENO DE UNA PROPUESTA DIDACTICA PARA

EL APRENDIZAJE ESCOLAR.........ccccooiiiniiiiiiiniinince e, 74
1. IntroducCion .......ooviiiiiiiiiiii 74
2. Del analisis a la decision: elegir qué problema atender................... 76



3. Traducir el problema en metas de MEJOLa ......ccccevverriiiiniiiniiinieenn, 79

4. Disefiar una combinacion de estrategias con sentido...................... 82
5. Distribuir responsabilidades sin fragmentar el trabajo.................... 84
6. Dar forma a la implementacién: de la intencion al proceso ............ 87

7. Seguimiento, evaluacion y ajuste: aprender de la propia propuesta 89

8. Sostener la propuesta en el tiempo: condiciones para su viabilidad91

9. Modelo sintético de propuesta didactica.........cccooevviviviiriiniiiiinnnnn, 92
10. Cierre del capitulo .........coocviiiiiiiiiiiiiiiii 95
REFERENCIAS ......ccooiiiiiiii s 96

Indice de Ilustraciones

Ilustracion 1 Rendimiento, enseflanza y aprendizaje: tres planos de la

EXPEIIENCIA ESCOIAL. iviiiiiiiiiiiiiiiiie e 20
Ilustracién 2 Factores que configuran el aprendizaje escolaf........coveeuneene. 24
Ilustracion 3 Mirada integral del estudiante en contexto. ...........coovvuvevurennennnnn. 28
Ilustracion 4 Procesos psicoldgicos clave del aprendizaje escolar. ............oouuvvnnnnnnn. 32
Ilustracion 5 De la atencidn a la consolidacion del aprendizage. ................c......... 35
Ilustracion 6 Autorregulacion: del apoyo pedagdgico a la antonomia. .................... 43
Ilustracion 7 Factores educativos que condicionan el aprendigaje. ..............couv..... 48
Ilustracion 8 Ciclo de evalnacion formativa y retroalimentacion. ...............couven.. 53
Ilustracion 9 Barreras, cultura educativa y condiciones de aprendizage. ................. 58

INustracion 10 Estrategias pedagdgicas y psicoeducativas para mejorar el aprendizaje.62

Tustracion 11 Hacer visible el camino del aprendizage. .........ovoovnvvivniiinniinnnnnnnn. 66
Ilustracion 12 Prevenir, incluir y ajustar sin improvisar. ............ccoovuvevueinnnnnnnn. 72
Ilustracion 13 Red de corresponsabilidad para la mejora del aprendizage. ............. 85

17



Ilustracion 14 Modelo integrador de propuesta diddctica de mejora. ..................... 92
Indice de Tablas

Tabla1 Criterios para seleccionar un problema prioritario de aprendizaje 78

Tabla 2 Ejemplo de formulacion de metas de mejora...........cucoueiniiniininniinnnnnnn, 80
Tabla 3 Relacidn entre problema, meta y estrategias.........ovovuvvevveeiiiininneennnenn, 83
Tabla 4 Distribucion ampliada de responsabilidades en la propuesta diddctica......... 86
Tabla 5 Fases sugeridas para la implementacion de la propuesta ..............c..ooue.n. 87
Tabla 6 I[ndicadores sugeridos para el seguimiento de la propuesta................coue.n. 90
Tabla 7 Modelo sintético para diseiiar una propuesta diddctica de mejora ............... %4

18



CAPITULO 1: COMPRENDER EL APRENDIZAJE ESCOLAR
DESDE LLA EDUCACION Y LA PSICOLOGIA.

“La educacion no es preparacion para la vida, la educacion es la vida en si misma”.

- Jobn Denvey.

. N .. 5
1. Abrir la pregunta: ¢qué entendemos por aprendizaje escolar:
En la experiencia escolar suele asumirse, con demasiada

facilidad, que aprender equivale a memorizar contenidos, repetir
informacién o aprobar evaluaciones. Sin embargo, esa comprension
resulta estrecha para explicar lo que realmente ocurre en el aula. Un
estudiante puede recordar datos para una prueba y, aun asi, no haber
construido una comprension significativa ni una relaciéon duradera con

lo aprendido.

Del mismo modo, una calificacién alta no siempre expresa
apropiacion profunda, y una dificultad visible no necesariamente revela
incapacidad. Aprender en la escuela implica comprender, relacionar,
reelaborar, participar y otorgar sentido a lo que se ensefia dentro de una
experiencia formativa concreta (Lopez & Lopez, 2024; Artunduaga,

2024).

Por ello conviene distinguir entre rendimiento, enseflanza y
aprendizaje, el rendimiento muestra una parte del proceso,
generalmente visible en tareas, pruebas o productos. La ensefianza
organiza intenciones, mediaciones, recursos y condiciones para que algo

pueda ser aprendido.
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Ilustracion 1
Rendimiento, enseianza y aprendizaje: tres planos de la experiencia escolar.

Nota. La figura diferencia rendimiento, ensefianza y aprendizaje como
dimensiones relacionadas pero no equivalentes dentro de la experiencia

escolar.

El aprendizaje, en cambio, remite a una transformacion
progresiva del estudiante en su manera de comprender, interpretar,
actuar y participar frente al conocimiento. No ocurre de forma
inmediata ni lineal. Se construye con avances, pausas, errores, apoyos y
reajustes. Ampliar la mirada desde el inicio permite evitar una visiéon
reducida del fenémeno escolar y abre una pregunta mas fecunda: qué
sucede realmente cuando un estudiante aprende o encuentra obstaculos

para hacerlo (Artunduaga, 2024; Lépez & Lopez, 2024).
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2. Dos campos que dialogan: educacion y psicologia
Comprender el aprendizaje escolar exige el didlogo entre

educacion y psicologia. La educaciéon aporta una mirada sobre la
ensefanza, el curriculo, la evaluacion, la mediacién pedagogica y el
sentido formativo de la experiencia escolar. La psicologia, por su parte,
contribuye a explicar procesos como atencién, memoria, motivacion,
emocion, desarrollo, autorregulacion y diferencias individuales. Cuando
ambas perspectivas se articulan, el aprendizaje deja de verse como un
hecho aislado o puramente técnico y empieza a comprenderse como
una experiencia humana compleja, situada y relacional (Lopez & Lopez,

2024).

Si se observa el aprendizaje solo desde la educacion, existe el
riesgo de reducirlo a métodos, contenidos o resultados visibles, sin
considerar suficientemente como los estudiantes procesan, sienten e
interpretan lo que ocurre en el aula. Si se lo mira solo desde la psicologfa,
también puede perderse de vista el peso de la ensefianza, del contexto
escolar y de las decisiones pedagdgicas. Una explicacion exclusivamente
pedagdgica o exclusivamente psicoldgica resulta limitada, porque el
aprendizaje escolar no pertenece por completo a un solo campo. Se
configura precisamente en la interseccion entre ambos (Lopez & Lopez,

2024).

Esta articulaciéon no implica mezclar disciplinas sin criterio, sino
reconocer su complementariedad. Un ejemplo escolar simple lo muestra

con claridad. Cuando un estudiante no participa en clase, la educacion
21



permite preguntarse por el tipo de consigna, el clima pedagogico o la
forma de acompanamiento. La psicologia ayuda a considerar factores
como inseguridad, ansiedad, atencién o motivaciéon. Ninguna de estas
miradas, por separado, explica suficientemente lo que ocurre. En
cambio, juntas permiten una comprension mas amplia y una
intervencion mas ajustada (Vera & Mendoza, 2024; Delgado et al,

2025).

3. El aprendizaje no ocurre en el vacio: factores que lo configuran

El aprendizaje escolar no depende de una sola causa, intervienen
factores cognitivos, emocionales, sociales, pedagogicos e institucionales
que se influyen mutuamente. Entre los factores cognitivos se
encuentran procesos como la atencion, la memoria, la comprension y la
organizacion mental de la informacién. Cuando estos procesos se ven
favorecidos, el estudiante puede concentrarse mejor, conectar ideas y
sostener con mayor claridad su trabajo. Cuando se debilitan por fatiga,
distraccion o sobrecarga, el aprendizaje se vuelve mas fragil. La
atencion, en particular, cumple una funcién reguladora clave para
seleccionar informacién relevante y sostener el esfuerzo cognitivo en

contextos educativos (Vera & Mendoza, 2024).

A ello se suman los factores emocionales, aprender no es una
actividad puramente intelectual. LLas emociones influyen en la atencion,
la memoria, la motivacion y la disposicion para participar. Un estudiante

que se siente seguro, acompanado y reconocido suele contar con
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mejores condiciones para implicarse en la tarea. En cambio, el miedo al
error, la frustraciéon o la sensacién reiterada de incapacidad pueden
interferir con la experiencia de aprender. La evidencia reciente en
educacion socioemocional insiste en que la dimensién emocional no es
periférica, sino estructural en los procesos de enseflanza y aprendizaje

(Delgado et al., 2025).

También intervienen factores sociales, el aprendizaje escolar
ocurre en relacion con otros: compafieros, docentes, familias y equipos
educativos. Las interacciones cotidianas, la calidad del vinculo
pedagdgico, las expectativas compartidas y el sentido de pertenencia
afectan la manera en que el estudiante se sitda frente a la escuela.
Aprender, por tanto, no es solo incorporar informacion, sino hacerlo
dentro de una red de relaciones que puede facilitar confianza,
participacion y compromiso, o bien generar retraimiento, inseguridad y

desconexion (Tiburcio & Pacheco, 2025).

Los factores pedagégicos también son decisivos, la claridad de
las consignas, la secuencia de dificultad, la retroalimentacion, la
organizaciéon de las actividades y la forma de evaluar influyen
directamente en la experiencia de aprender. Una ensefianza poco clara
o poco sensible a la diversidad puede aumentar confusiéon y
dependencia. En cambio, una mediaciéon pedagogica que acompania,
explica, orienta y ajusta favorece comprension y participacion. En esta

linea, la literatura reciente subraya que las competencias pedagdgicas y
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socioemocionales del profesorado, junto con la personalizaciéon del
apoyo, influyen de manera importante en los logros de aprendizaje

(Mufioz et al., 2024; Banda & Soplapuco, 2025).

Por dltimo, existen factores contextuales e institucionales que
no deben quedar fuera de la mirada. El clima escolar, la cultura
institucional, la organizacién del tiempo, las normas de convivencia y
las oportunidades de acompafiamiento condicionan la experiencia
escolar.

Ilustracion 2
Factores que configuran el aprendizaje escolar.
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Nota. La figura organiza los factores cognitivos, emocionales, sociales,
pedagdgicos e institucionales que influyen de manera interdependiente

en el aprendizaje escolar.
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Un entorno donde los estudiantes se sienten respetados, seguros
y acompanados favorece bienestar y aprendizaje. En cambio, contextos
marcados por desorganizacidn, trato injusto o escasa pertenencia
pueden dificultar tanto el rendimiento como el desarrollo integral. El
aprendizaje, en consecuencia, no ocurre en el vacio, sino en
instituciones concretas que pueden facilitarlo o limitarlo (Tiburcio &

Pacheco, 2025).

4. Superar explicaciones reduccionistas

Una comprension mas amplia del aprendizaje escolar exige
cuestionar explicaciones reduccionistas que siguen muy presentes en el
discurso educativo. Una de las mas frecuentes consiste en culpar solo al
estudiante. Cuando se afirma que no aprende porque no quiere, porque
no se esfuerza o porque carece de capacidad, se omite una parte decisiva
del problema. Esa interpretacion deja fuera la calidad de la ensenanza,
el vinculo pedagdgico, las condiciones emocionales, el contexto escolar
y las oportunidades reales de apoyo. No todo obstaculo escolar puede
atribuirse al sujeto de manera aislada (Lopez & Lopez, 2024

Artunduaga, 2024).

Otra reduccién habitual consiste en pensar que aprender
depende unicamente de la voluntad individual. Sin duda, la disposicion
personal importa, pero no basta. .a motivacion también se construye
en relacién con el sentido de las tareas, el reconocimiento del esfuerzo,

la seguridad emocional y la percepcion de que es posible avanzar.
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Cuando la escuela ignora estas condiciones, corre el riesgo de exigir
voluntad alli donde antes deberfa ofrecer mejores mediaciones, apoyos
y contextos de aprendizaje (Delgado et al., 2025; Tiburcio & Pacheco,
2025).

También conviene superar la tendencia a confundir conducta
con comprension. Un estudiante silencioso no siempre estd
comprendiendo, y uno inquieto no necesariamente carece de capacidad
para aprender. Del mismo modo, interpretar las dificultades como
incapacidades fijas empobrece la mirada educativa y reduce las
posibilidades de intervencion. Las diferencias de ritmo, de historia
escolar, de condiciones emocionales o de apoyos disponibles requieren
una lectura mas cuidadosa que la simple clasificacién entre quien puede

y quien no puede (Lopez & Lopez, 2024).

Ignorar el papel de la ensefianza y del contexto también es una
forma de reducciéon. Cuando el foco queda exclusivamente sobre el
estudiante, la escuela deja de observarse a si misma. Sin embargo, la
forma de ensenar, de retroalimentar, de acompafar y de organizar el
ambiente escolar influye de manera real en lo que se aprende y en cémo
se aprende. Superar estas explicaciones no significa negar la
responsabilidad personal del estudiante, sino ubicarla dentro de un
entramado mas amplio, donde la accién educativa y las condiciones
institucionales también cuentan (Mufoz et al, 2024; Banda &

Soplapuco, 2025).
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5. Una mirada integral del estudiante y de la experiencia escolar

Frente a esas reducciones, resulta mas fecundo comprender al
estudiante como un sujeto activo, situado y en desarrollo. Esto significa
reconocer que no llega a la escuela como una hoja en blanco ni como
un problema a corregir, sino como una persona con historia, emociones,
expectativas, formas de vincularse y maneras particulares de participar
en el aprendizaje. El estudiante no solo recibe ensefianza. Interpreta,
ensaya, duda, se implica y transforma lo que vive en la experiencia
escolar. Por eso, aprender también es una construccién subjetiva y

relacional (Lopez & Lopez, 2024).

En esta mirada, el vinculo pedagégico adquiere un lugar central.
La relacién con el docente no es un aspecto secundario del proceso
escolar, sino una condicién que puede favorecer confianza, atencion,
participacién y sentido. Cuando el estudiante percibe que hay
acompafiamiento, escucha y expectativas realistas de avance, aumenta la
posibilidad de comprometerse con la tarea. El clima de aula y las
relaciones cotidianas inciden directamente en la seguridad afectiva y en
la disposicion para aprender. Por eso, la experiencia escolar necesita ser
leida también desde los vinculos que la sostienen (Tiburcio & Pacheco,

2025; Delgado et al., 2025).

Comprender al estudiante de manera integral implica atender
ademas a su experiencia emocional de aprender. No se aprende igual

cuando predominan el miedo, la desconfianza o la sensacion reiterada
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de fracaso que cuando existe un entorno de respeto, reconocimiento y
posibilidad de mejora. La dimensién emocional no reemplaza al
contenido, pero s condiciona la forma en que ese contenido es recibido,
procesado y aprovechado. De allf la importancia de una escuela que no
solo instruya, sino que también acompafie de manera pedagogica y

humana (Delgado et al., 2025).

Tlustracion 3

Mirada integral del estudiante en contexto.
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Nota. La figura representa al estudiante como sujeto activo, situado y
en desarrollo, en interaccién con vinculos, emociones, trecursos

personales y condiciones escolares.

Finalmente, esta perspectiva permite entender el aprendizaje

como una construccion situada. Lo que el estudiante logra no depende
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solo de caracteristicas internas, sino de la interaccion entre sus recursos
personales y las condiciones que ofrece la escuela. Acompafiar mejor,
observar mejor y enseflar mejor son decisiones que nacen de esta
comprension. Ver al estudiante como sujeto de aprendizaje en contexto
permite pasar de la logica del problema individual a una légica mas
educativa, relacional e inclusiva (Comisiéon Nacional para la Mejora

Continua de la Educacion, 2024; Lopez & Lopez, 2024).
Cierre

Comprender el aprendizaje escolar desde la educacion y la
psicologia permite superar visiones simplistas y abrir una mirada mas
amplia, critica y util para la practica educativa. Aprender no es solo
rendir, comportarse o repetir. Es un proceso complejo y relacional en
el que intervienen procesos cognitivos, emociones, vinculos, decisiones
pedagdgicas y condiciones institucionales. Cuando esa complejidad se
reconoce, también se amplian las posibilidades de interpretar mejor lo
que sucede en la escuela y de tomar decisiones mas conscientes

(Delgado et al., 2025).

Esta comprension inicial funciona como umbral para el resto
del libro. Si educacién y psicologia se necesitan mutuamente para leer
con mayor profundidad la experiencia escolar, el paso siguiente consiste
en detenerse en los procesos psicologicos que influyen de manera mas
directa en el aprendizaje. Atender, recordar, motivarse, emocionarse y
autorregularse no son detalles secundarios, sino parte esencial de lo que
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ocurre cuando un estudiante aprende. Sobre esa base avanzara el

proximo capitulo (Vera & Mendoza, 2024).
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CAPITULO 2: PROCESOS PSICOLOGICOS QUE
INFLUYEN EN EL APRENDIZAJE

“Nunca ayndes a un niio con una tarea en la que siente que puede tener éxito.” -
Maria Montessor.
1. Introduccién

En el capitulo anterior se planteé que el aprendizaje escolar no
puede reducirse al rendimiento visible ni a una condicién aislada del
estudiante. Esa apertura obliga ahora a una pregunta mas precisa: qué
ocurre en el sujeto cuando aprende y por qué algunos procesos facilitan,
sostienen o dificultan la experiencia escolar. Comprender el aprendizaje
exige mirar con mas detenimiento procesos como la atencién, la
memoria, la motivacién, la emocion, la autorregulacion y las diferencias
individuales, no como piezas sueltas, sino como dimensiones que actian
de manera interdependiente dentro de situaciones educativas concretas

(Lopez et al., 2024).

El propésito de este capitulo no es convertir la psicologia del
aprendizaje en un glosario técnico ni trasladar al aula una mirada clinica
sobre el estudiante. Lo que se busca es ofrecer una comprension clara y
aplicada de algunos procesos psicologicos que ayudan a interpretar
mejor lo que ocurre en la vida escolar. Cuando un estudiante parece
desconectado, olvida con rapidez, evita participar, se bloquea ante una
tarea o necesita mas apoyo para organizarse, no basta con describir la

conducta. Conviene entender también qué procesos pueden estar
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implicados y de qué manera el contexto educativo los favorece o los

obstaculiza (Mestas et al., 2024).

Ilustracion 4

Procesos psicolggicos clave del aprendizaje escolar.

Memoria } ;

Atencion

\ consolidacion
NG

Aprendizaje
escolar

[ (vo Motivacion Emocion

\
o——
|

& : sentido /

seguridad

Autorregulacidn Diferencias individuales

organizacion \ diversidad 2 /

Nota. La figura sintetiza los seis procesos psicolégicos abordados en el

capitulo y su relacion con la experiencia educativa.

En ese sentido, este recorrido se organiza alrededor de seis
nucleos clave. Cada uno sera abordado desde tres preguntas sencillas:
qué es, cOmo se manifiesta en la experiencia escolar y qué implicaciones
tiene para la ensefianza y el acompanamiento. Esa estructura permite
mantener la continuidad entre psicologia y educacion y evita que los
procesos sean presentados como rasgos fijos del estudiante o como
explicaciones definitivas de su desempefio. Conocer estos procesos no

sirve para etiquetar mejor, sino para observar mejor, interpretar con mas
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criterio y tomar decisiones pedagdgicas mas ajustadas (Vera &

Mendoza, 2024).
2. La atencion: puerta de entrada al aprendizaje

La atencién es uno de los procesos psicoldgicos mas visibles en
la experiencia escolar, pero también uno de los mas simplificados. Con
frecuencia se habla de prestar atencién como si se tratara de una
decisién puramente voluntaria y siempre disponible. Sin embargo, la
atenciéon no funciona como un recurso ilimitado ni depende solo del

deseo del estudiante.

Es un proceso cognitivo que permite seleccionar informacion
relevante, sostener el foco en una tarea y filtrar estimulos que compiten
entre si. En el aula, esto significa que aprender no empieza por recordar,
sino por lograr involucrarse mentalmente con una propuesta (Vera &

Mendoza, 2024).

La atencién escolar se ve influida por multiples factores. La
relevancia de la tarea, la claridad de la consigna, el ritmo de la clase, la
fatiga, el estrés, el interés y el entorno fisico pueden favorecerla o
fragmentarla. Por eso, no resulta suficiente exigir atencién como si
bastara con ordenarla. Una actividad poco clara, excesivamente larga o
emocionalmente desconectada del estudiante puede producir dispersion
incluso cuando existe disposicion para aprender. Del mismo modo, una

propuesta significativa, bien secuenciada y con metas comprensibles

33



tiende a sostener mejor la implicaciéon cognitiva (Vera & Mendoza,

2024).

En la vida escolar, la atencion se manifiesta de maneras diversas.
Puede observarse en la capacidad de seguir una explicacion,
concentrarse en una lectura, escuchar una consigna o sostener el trabajo
hasta concluir una tarea. También se hace visible cuando se fragmenta:
el estudiante parece entrar y salir de la actividad, pierde el hilo con
facilidad, necesita repeticion constante o se agota cognitivamente antes

de terminat.

Estas situaciones no deben interpretarse de inmediato como
desinterés o falta de disciplina. Muchas veces expresan una relacion
compleja entre tarea, contexto, estado emocional y recursos cognitivos

disponibles (Villavicencio & Romero, 2024).

La implicacién educativa de esta idea es importante. Si la
atencion no depende solo de la voluntad, entonces también debe ser
disenada pedagdgicamente. La escuela no solo la exige, también la
favorece o la debilita segin como organiza el ambiente, las actividades
y el vinculo con el conocimiento. Esta comprension ayuda a desplazar
la lectura moralizante del estudiante que no presta atenciéon y a
sustituirla por una pregunta mas util: qué condiciones de la tarea y del
contexto estan dificultando su involucramiento cognitivo (Vera &

Mendoza, 2024).
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3. La memoria: aprender mas alla del momento

Comprender algo durante una clase no garantiza haberlo
aprendido, esa diferencia es fundamental para pensar la memoria en la
escuela. Aprender no consiste solo en captar una explicacién en el
momento, sino en poder conservar, recuperar y utilizar posteriormente
lo trabajado. Desde esta perspectiva, la memoria forma parte del
aprendizaje no como un simple depésito de informacion, sino como un
proceso que permite sostener, reorganizar y reactivar conocimientos a

lo largo del tiempo (Gémez et al., 2025).

Tlustracion 5

De la atencién a la consolidacion del aprendizaje.
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Nota. La figura muestra la relacién entre atencion, memoria de trabajo,

memoria a largo plazo y recuperacion significativa del aprendizaje.

En términos sencillos, conviene diferenciar entre memoria de

trabajo y memoria a largo plazo. La memoria de trabajo permite
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mantener activa cierta informacién mientras se realiza una tarea. Por
ejemplo, cuando un estudiante sigue una consigna de varios pasos,

resuelve un problema o relaciona ideas durante una explicacion.

Ila memoria a largo plazo, en cambio, hace posible recuperar
aprendizajes ya consolidados para reutilizarlos en otros momentos. Esta
diferencia ayuda a entender por qué un estudiante puede parecer que
comprende durante la clase y, sin embargo, no logra recordar o aplicar

después lo que trabaj6 (Vargas-Tipula et al., 2024).

Ila memoria también se ve afectada por la sobrecarga cognitiva.
Cuando la tarea exige demasiados elementos a la vez, el estudiante
puede sostener solo una parte del proceso y perder otras. Esto no
siempre significa falta de esfuerzo ni ausencia de comprension, sino

limite en los recursos disponibles en ese momento.

Por ende, la secuenciacién de contenidos, la recuperacion
frecuente de lo aprendido y la repeticiéon con sentido siguen siendo
decisiones centrales para ensefiar mejor. El aprendizaje necesita tiempo,
retorno y oportunidades de evocacion, no solo exposicion inicial (Vera

& Mendoza, 2024).

También conviene recordar que olvidar forma parte del
proceso, no todo olvido indica fracaso. En muchos casos, sefiala que el
aprendizaje todavia necesita mas elaboracién, mas conexiones o mas

recuperacion contextualizada. Esta idea es pedagdgicamente valiosa
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porque desplaza la expectativa de fijacion inmediata y permite pensar el
ritmo de aprendizaje como un proceso de consolidacién progresiva.
Desde esta mirada, la memoria no se reduce a retenet, sino que participa
en la construccién paulatina de aprendizajes que puedan ser usados con

mayor autonomia (Gémez et al., 2025).
4. La motivacion: disposicion, sentido y persistencia

La motivacién escolar suele interpretarse de forma simplificada.
A veces se la confunde con entusiasmo visible o con buena actitud
permanente. Sin embargo, motivarse para aprender no equivale a estar
siempre animado, sino a encontrar razones para implicarse, sostener el

esfuerzo y persistir ante la dificultad.

La motivacién se relaciona con el sentido que el estudiante
atribuye a la tarea, con su expectativa de logro y con la percepcion de
que avanzar es posible. Por eso, no depende solo de una disposicion
individual previa, sino también de la experiencia educativa que se va

construyendo (Acufia et al., 2025).

En términos comprensibles, puede hablarse de una motivacion
mas ligada al interés, al gusto o al valor personal de aprender, y de otra
mas vinculada a recompensas, reconocimiento o exigencias externas.

Ambas formas pueden coexistir en la escuela.

El problema aparece cuando el aprendizaje queda sostenido

unicamente por presién, miedo o obligacion, porque en esos casos la
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participacion suele volverse mas fragil y mas dependiente del control
externo. La disposicion a aprender mejora cuando el estudiante
encuentra sentido en la tarea, percibe que puede avanzar y reconoce
alguna relaciéon entre lo que hace y su propia experiencia de logro

(Acufa et al., 2025).

La experiencia repetida de fracaso afecta con fuerza la
motivacion. Un estudiante que siente que haga lo que haga no progresa,
tiende a retraerse, evitar la tarea o implicarse de manera minima. En
cambio, cuando percibe avances, recibe apoyo y cuenta con
retroalimentacion util, aumenta la posibilidad de sostener el esfuerzo
incluso ante tareas exigentes. Esto muestra que la motivacién no debe

moralizatse.

No se trata de juzgar al estudiante desmotivado, sino de
comprender qué experiencias escolares estan debilitando su disposicion

para aprender (Villavicencio & Romero, 2024).

Desde la ensefianza, la motivacion se construye también en el
modo de presentar las tareas, en la claridad de los objetivos, en la
experiencia de progreso y en la relaciéon pedagdgica. Un docente no
controla por completo la motivacion de sus estudiantes, pero si influye

en sus condiciones de posibilidad.

Cuando la escuela ofrece tareas con sentido, metas alcanzables,

apoyo oportuno y reconocimiento del esfuerzo, favorece una
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disposicién mas estable para aprender. En este punto, la motivacion
deja de ser una explicacion superficial del desempefio y se convierte en
una dimensién a comprender y cuidar dentro del proceso educativo

(Acufia et al., 2025).

5. Emocioén y clima de aprendizaje: cuando aprender también se
siente

El aula nunca es un espacio puramente cognitivo. En toda
experiencia de aprendizaje intervienen emociones que influyen en la
participacion, en la confianza, en la persistencia y en la interpretaciéon
de las propias posibilidades. Aprender también se siente. El miedo al
error, la ansiedad frente a tareas complejas, la inseguridad para
intervenir, la frustraciéon sostenida o la verglienza ante la exposicion
pueden bloquear procesos que, en otras condiciones, podrian
desarrollarse con mayor facilidad. Del mismo modo, las experiencias de
seguridad, reconocimiento y logro favorecen una disposicion mas

abierta hacia el aprendizaje (Armas et al., 2025).

Ia dimensién emocional no es un anadido externo al trabajo
escolar. Esta conectada con lo pedagoégico. Un contexto donde
equivocarse implica humillacién o donde la participacién se vive con

tension afecta directamente la confianza para aprender.

En cambio, un aula donde el error puede analizarse, donde
existe respeto relacional y donde la dificultad no se interpreta de
inmediato como incapacidad genera mejores condiciones para que el
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estudiante se implique en la tarea. La emociéon no reemplaza al
contenido, pero si condiciona la manera en que ese contenido se recibe,

se procesa y se aprovecha (Tiburcio & Pacheco, 2025).

El clima de aprendizaje resulta central en este punto. Un clima
escolar positivo se asocia con mayor bienestar socioemocional,
motivacién e interés, mientras que un clima negativo puede
desencadenar ansiedad, estrés, retraimiento y bajo rendimiento. Esto no
significa que todo aprendizaje deba volverse comodo o exento de
exigencia, sino que la exigencia necesita sostenerse dentro de relaciones
pedagdgicas que no bloqueen la participacion. La forma en que el aula
acoge la pregunta, el error, la diferencia y el esfuerzo modifica de manera

real la experiencia de aprender (Villavicencio & Romero, 2024).

Por eso, comprender la dimensién emocional del aprendizaje no
implica psicologizar cada conducta, sino reconocer que las condiciones
relacionales importan. Un estudiante puede saber mas de lo que logra

mostrar cuando el contexto le genera miedo o desconfianza.

También puede involucrarse mejor cuando el entorno le ofrece
seguridad emocional, trato respetuoso y acompafiamiento. Esta
comprension resulta especialmente importante para docentes,
directivos y equipos educativos, porque les permite leer con mayor
profundidad comportamientos que, de otro modo, podrian

interpretarse solo como apatia o resistencia (Armas et al., 2025).
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6. Funciones ejecutivas y autorregulacion: organizarse para
aprender

Las funciones ejecutivas permiten organizar la conducta y el
pensamiento en funcién de metas. Entre las mas citadas se encuentran

la memoria de trabajo, el control inhibitorio y la flexibilidad cognitiva.

En la vida escolar, estas capacidades participan cuando el
estudiante sigue instrucciones, organiza tareas, mantiene un objetivo,
inhibe respuestas impulsivas, revisa errores y ajusta su actuacion ante
nuevas demandas. No son un diagndstico en si mismas ni una etiqueta
sobre el estudiante. Son una dimensiéon del funcionamiento del
aprendizaje que ayuda a explicar por qué algunos procesos de
organizacién y control resultan mas faciles o mas dificiles en

determinadas condiciones (Ponce-Figueroa, 2023; Real et al., 2020).

LLa memoria de trabajo permite sostener informacién mientras
se realiza una tarea. El control inhibitorio ayuda a frenar respuestas
precipitadas y a resistir distracciones. La flexibilidad cognitiva facilita
cambiar de estrategia, reconsiderar una decisiéon o adaptarse a una

consigna distinta.

En el contexto escolar, estas capacidades se relacionan con
seguir secuencias, resolver problemas, manejar tiempos, revisar
procedimientos y sostener metas de trabajo. Cuando se debilitan o se
ven desbordadas por la tarea, el estudiante puede parecer
desorganizado, impulsivo o poco constante, aunque en realidad esté
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mostrando dificultades de regulacién que requieren comprension y

apoyo (Ponce-Figueroa, 2023; Real et al., 2020).

Ila autorregulaciéon se vincula estrechamente con estas
funciones, pero no debe pensarse como un rasgo fijo que algunos
poseen y otros no. Es un proceso gradual mediante el cual el estudiante

aprende a planificar, monitorear, evaluar y ajustar su propio trabajo.

ILa investigacion reciente en contextos escolares muestra que la
autorregulacion puede aprenderse y fortalecerse, especialmente cuando
la escuela ofrece oportunidades para revisar, corregir y tomar decisiones
sobre el propio proceso de aprendizaje. En este sentido, la autonomia
no aparece por generacion espontanea. Se construye con
acompaflamiento, practica y mediaciones adecuadas (Mestas et al., 2024,

Ponce-Figueroa, 2023).

Esto tiene una consecuencia pedagdgica importante, si las
funciones ejecutivas y la autorregulacién forman parte del aprendizaje,

entonces la escuela también puede contribuir a fortalecerlas.
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Tlustracion 6

Autorregulacion: del apoyo pedagdgico a la antonomia.

** La autorregulacion se aprende con mediacién y practica *
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Nota. La figura representa la progresion desde apoyos pedagogicos
externos hacia planificacién, monitoreo, revision y autonomia del

estudiante.

Consignas claras, tareas secuenciadas, apoyo para organizar el
trabajo, oportunidades de revisiéon y acompafiamiento gradual ayudan a
que el estudiante no solo cumpla actividades, sino que aprenda a
organizarse mejor para aprender. Comprender estas capacidades desde
una perspectiva educativa permite abandonar lecturas rigidas y
reemplazarlas por decisiones pedagogicas mas conscientes (Mestas et

al., 2024; Ponce-Figueroa, 2023).
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7. Diferencias individuales: comprender sin etiquetar

Los procesos psicologicos del aprendizaje no se expresan del
mismo modo en todos los estudiantes. No todos atienden con la misma
facilidad, recuerdan al mismo ritmo, participan de la misma manera ni
responden igual ante una misma propuesta pedagdgica. Estas
diferencias no deberfan sorprender. Forman parte de la diversidad real
del aula. El problema aparece cuando esa diversidad se interpreta
rapidamente como déficit fijo, incapacidad o desinterés, sin una
observacién més cuidadosa de las trayectorias, de las condiciones del
contexto y de las formas singulares de aprender y participar (Vélez et

al., 2025).

Comprender las diferencias individuales exige distinguir entre
diversidad y carencia. La diversidad remite a la coexistencia de multiples
caracteristicas, capacidades, estilos de participacion, contextos y ritmos
de aprendizaje dentro de una misma aula. Desde esta mirada, no todos
los estudiantes necesitan lo mismo ni responden igual a una misma

mediacion.

Esa constatacion no obliga a clasificar rapidamente, sino a
observar con mayor finura. Una respuesta educativa flexible no nace de
etiquetar mas, sino de comprender mejor qué necesita cada estudiante

para implicarse y avanzar (Vélez et al., 2025).

También conviene ser cautelosos con las interpretaciones

apresuradas. Un estudiante que tarda mas no siempre comprende
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menos. Uno que participa poco no necesariamente esta desinteresado.
Otro que necesita mas apoyo para organizarse no debe ser leido
automaticamente desde una légica de incapacidad. Las trayectorias
escolares son distintas, y la misma propuesta educativa puede producir
efectos diferentes segin experiencias previas, contexto familiar,
vinculos, estado emocional y recursos personales disponibles. Por ello,
la observacion pedagogica necesita ser mas cuidadosa que clasificatoria

(Vélez et al., 2025).

Esta perspectiva resulta especialmente valiosa para docentes,
directivos y equipos DECE porque les ayuda a responder con mayor
flexibilidad y menor sesgo. Comprender sin etiquetar no significa
relativizar las dificultades, sino leerlas dentro de una experiencia
educativa mas amplia. La diversidad estudiantil no deberfa ser tratada
como excepcidén molesta, sino como parte constitutiva de la realidad
escolar. Desde ahi se abre la posibilidad de acompafiar mejor y de
construir respuestas pedagogicas mas inclusivas y mas justas (Vélez et

al., 2025).
Cierre

Atencién, memoria, motivacion, emocion, autorregulacion y
diferencias individuales forman parte de una comprensién mas
completa del aprendizaje escolar. Ninguno de estos procesos opera de

manera aislada ni al margen del contexto educativo.
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Se articulan entre si y se expresan en situaciones concretas de
aula, en el vinculo con la tarea, en la relacion con el docente, en el clima
escolar y en las condiciones institucionales. Conocerlos no debe servir
para etiquetar a los estudiantes, sino para interpretar con mayor
profundidad su experiencia de aprendizaje y evitar conclusiones
apresuradas sobre lo que pueden o no pueden hacer (Vera & Mendoza,

2024; Lopez et al., 2024; Vélez et al., 2025).

Comprender estos procesos permite observar mejor y decidir
mejor. La pregunta que sigue, entonces, ya no es solo qué ocurre
psicolégicamente cuando un estudiante aprende, sino qué condiciones
educativas favorecen o dificultan esos procesos en la practica escolar.
Sobre esa transicion avanzara el préximo capitulo, centrado en los

factores educativos que facilitan u obstaculizan el aprendizaje.
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CAPITULO 3: FACTORES EDUCATIVOS QUE
FAVORECEN O DIFICULTAN EL APRENDIZAJE

“El maestro que intenta enseniar sin inspirar en el alumno el deseo de aprender esti

tratando de forjar un hierro frio.” - Horace Mann.
1. Introduccién

Después de comprender que el aprendizaje escolar esta
atravesado por procesos psicologicos complejos, el paso siguiente
consiste en mirar con mas detenimiento las condiciones educativas en
las que esos procesos se activan, se sostienen o se debilitan. La atencion,
la memoria, la motivacion, la emocién y la autorregulaciéon no actian en
el vacio. Se expresan dentro de experiencias concretas de enseflanza,

evaluacion, retroalimentacion, convivencia y organizacion institucional.

Por ello, comprender el aprendizaje escolar exige no solo mirar
al estudiante, sino también observar como la escuela disefia, acompafa
y regula las condiciones en las que ese aprendizaje ocurre. El propio
marco normativo ecuatoriano subraya que los procesos de refuerzo y
acompafiamiento pedagodgico y socioemocional forman parte de la
experiencia educativa y del seguimiento de los logros de aprendizaje

(MINEDUGC, 2024).

Este capitulo se centra justamente en esos factores educativos.
Suintencién no es presentar una lista mecanica de variables, sino ofrecer
una lectura integrada de aquellos elementos de la vida escolar que

pueden favorecer u obstaculizar el aprendizaje. La ensefanza, la
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evaluacion, la retroalimentacién, el clima pedagoégico, las barreras
institucionales y la cultura educativa no son aspectos periféricos.
Forman parte del nucleo de la experiencia escolar y condicionan de
manera concreta la posibilidad de comprender, participar, persistir y

avanzar.

Tlustracion 7

Factores educativos que condicionan el aprendizaye.
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Ensefanza

f

ju
7,
000

Retroalimentacién

Condiciones
Cultura g5 oy
educativa del aprendlzaje

000
2
Clima
pedagégico

i
@
comprender, participar, persistir y avanzar

Barreras
institucionales

Nota. La figura organiza los principales factores escolares que pueden
favorecer o dificultar la comprension, participacion y avance de los

estudiantes.

Las revisiones recientes sobre evaluaciéon formativa y
retroalimentaciéon coinciden en que la forma en que se ensefia y se

evalia modifica de manera significativa la calidad de los aprendizajes y
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la capacidad de los estudiantes para regular su propio proceso

(Velasquez, 2024; Castaneda, 2025).

Leer el aprendizaje desde esta perspectiva ayuda a superar una
interpretaciéon reduccionista segun la cual el estudiante fracasa o
progresa casi exclusivamente por sus caracteristicas personales. Si los
procesos psicologicos ya explicados importan, también importa como
se organiza la tarea, qué tipo de mediacion se ofrece, qué lugar ocupa el
error, como se comunica el criterio de logro y qué condiciones

relacionales e institucionales se sostienen en la escuela.

Observar estos factores permite interpretar con mas precision
lo que ocurre en el aula y abre la posibilidad de tomar decisiones

pedagdgicas mejor fundamentadas (Romero, 2024; Gonzalez, 2024).
1. La ensefianza como mediacion del aprendizaje

Ia ensenanza no puede entenderse solo como transmision de
contenidos. Es una mediacién que organiza tiempos, recursos,
explicaciones, secuencias, consignas y oportunidades de participacion.
Desde esta perspectiva, ensefiar no consiste unicamente en exponer
informacién, sino en construir condiciones para que los estudiantes

puedan comprender, relacionar, practicar y reorganizar lo aprendido.

Cuando la mediacién pedagogica es clara, gradual y sensible a la
diversidad, el aprendizaje encuentra mejores condiciones para

desarrollarse. Cuando es confusa, fragmentada o poco conectada con
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las necesidades reales del grupo, puede aumentar la desorientacion, la

dependencia y la desconexioén con la tarea (Sanchez et al., 2024).

Esta idea tiene implicaciones importantes para la interpretacion
del rendimiento. Si una parte del grupo no logra avanzar, la pregunta no
deberfa dirigirse de inmediato solo al estudiante. También conviene
revisar la forma en que se presentaron los contenidos, el grado de
claridad de las consignas, la secuencia de dificultad y el tipo de apoyo

brindado durante la tarea.

ILa ensefanza puede reducir o aumentar la complejidad
percibida de una actividad. Puede acercar el conocimiento o volverlo
inaccesible. En ese sentido, la experiencia de aprender estd
profundamente ligada a cémo la escuela media el encuentro entre el

estudiante y el saber (Sanchez et al., 2024; MINEDUC, 2024).

También conviene recordar que una enseflanza aparentemente
neutra no siempre es una enseflanza justa. Hay propuestas que
favorecen mas a quienes ya dominan ciertos codigos escolares, mientras
dejan rezagados a quienes necesitan mas andamiaje, mayor explicitacion

o diversas vias de acceso al conocimiento.

Por ello, ensenar mejor exige observar no solo qué se ensefa,
sino cémo se habilita la participacion real del estudiante en la tarea. La
mediacién pedagogica no es un afiadido. Es una condicién central del

aprendizaje escolar (Maldonado-Chacén, 2024; Gonzalez, 2024).
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2. La evaluacién como parte del aprendizaje

ILa evaluaciéon influye en el aprendizaje mucho antes de
convertirse en una calificacién. Segin como se organice, puede ayudar
a comprender, regular, retroalimentar y orientar el proceso, o puede
limitarse a clasificar resultados cuando ya es tarde para intervenir. La
investigacion reciente en espafiol subraya que la evaluacion formativa y
la retroalimentacion son fundamentales para mejorar los logros de
aprendizaje, aunque su aplicacion todavia enfrenta dificultades y una
persistente prioridad de practicas tradicionales centradas en el resultado

final (Velasquez, 2024).

Una evaluacion que solo mide productos finales ofrece
informacién limitada. En cambio, cuando la evaluacién se integra al
proceso, permite identificar avances, dificultades, brechas de
comprension y necesidades de ajuste. Esto no significa dejar de exigir
rigor, sino ampliar el foco. También importa conocer como llego el
estudiante a una respuesta, qué comprendid, qué estrategia utilizé y en
qué punto del proceso encontré mayor dificultad. Desde esta

perspectiva, evaluar no es interrumpir el aprendizaje, sino formar parte

de él MINEDUC, 2024; Velasquez, 2024).

En el plano escolar, esta diferencia es decisiva. Una evaluacion
que comunica criterios, acompafia durante la tarea y permite corregir a
tiempo favorece mayor conciencia sobre el propio aprendizaje. Por el

contrario, una evaluaciéon centrada solo en el error final puede reforzar
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inseguridad, dependencia o desmotivacion. La forma en que se evalua
modifica la relacion del estudiante con la dificultad, con el esfuerzo y
con la posibilidad de mejora. Por eso, la evaluaciéon no debe verse solo
como mecanismo de verificacién, sino como herramienta pedagogica

estratégica (Castafieda, 2025).

3. La retroalimentacion y su capacidad de orientar

La retroalimentaciéon es uno de los factores educativos mas
influyentes sobre el aprendizaje cuando ofrece informacién clara,
oportuna y util para ajustar el proceso. No basta con sefialar que algo
esta bien o mal. La retroalimentacion formativa ayuda cuando permite
al estudiante comprender su progreso, reconocer errores, valorar
aciertos y decidir qué hacer a continuacion. La evidencia revisada en
2025 muestra que la retroalimentacion tiene impacto positivo en el
aprendizaje y en la enseflanza, favoreciendo autorregulaciéon vy
autonomia, pero exige integracion efectiva y formacion docente para

aprovechar su potencial (Castafieda, 2025).
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Tlustracion 8

Ciclo de evalnacion formativa y retroalimentacion.
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Préctica y evocacion

Nota. La figura muestra la evaluacién y la retroalimentaciéon como
procesos orientadores que permiten observar, comprender, ajustar y

mejorar el aprendizaje.

Su valor no depende solo del contenido del comentario, sino
también del momento en que se entrega y del tipo de vinculo que
construye. Una retroalimentacién inmediata puede ser muy util cuando
permite corregir una comprension equivocada en pleno proceso. Una
retroalimentacién mas diferida puede ayudar a revisar con mayor

profundidad una produccién ya elaborada.

En ambos casos, su potencia aumenta cuando no humilla, no
descalifica y no se reduce a una marca correctiva sin orientacion.
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Retroalimentar bien es acompafiar el pensamiento del estudiante, no

solo sefalarle un déficit (Castanieda, 2025; Velasquez, 2024).

También conviene advertir que la retroalimentacién no opera
igual en cualquier cultura escolar. En contextos donde prevalece una
evaluacion tradicional, muchos docentes desean avanzar hacia formas
mas formativas, pero encuentran obstaculos en el uso de criterios, en el
tiempo disponible y en las practicas institucionales instaladas. Esto
muestra que la retroalimentacién no depende solo de buena voluntad
individual. Necesita condiciones pedagbgicas y culturales que la

sostengan (Velasquez, 2024).

4. El clima pedagégico y la convivencia como condiciéon de
aprender

El aprendizaje también depende del clima en el aula. No se trata
de un aspecto accesorio ni unicamente convivencial. El clima
pedagdgico influye en la participacion, en la seguridad para preguntar,
en la confianza para equivocarse y en la disposicion para sostener tareas
exigentes. La investigacion realizada en Ecuador en 2024 concluyé que
el clima aulico es un factor clave que influye en el rendimiento
académico y que la labor docente contribuye de manera importante a

generar un ambiente favorable para el aprendizaje (Romero, 2024).

Un clima positivo no significa ausencia de exigencia, sino
presencia de condiciones relacionales que hacen posible aprender con
menor temor y mayor implicaciéon. Cuando los estudiantes se sienten
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seguros, respetados, escuchados y acompafiados, aumenta la

probabilidad de que participen, pregunten y persistan.

En cambio, un ambiente marcado por desconfianza, hostilidad,
humillacién o miedo al error puede bloquear la participacién incluso de
quienes poseen recursos para avanzar. El clima no reemplaza a la
enseflanza, pero condiciona profundamente la manera en que esa
enseflanza es vivida por el estudiantado (Tiburcio & Pacheco, 2025;

Romero, 2024).

Esto tiene consecuencias directas para la practica docente. Las
normas de interaccion, el modo en que se responde a la equivocacion,
la forma de organizar la palabra en el aula y el trato cotidiano entre

docentes y estudiantes forman parte de la experiencia de aprendizaje.

En esta linea, el clima escolar puede favorecer bienestar,
confianza y fortalecimiento de habilidades, o por el contrario producir
estrés, apatia y retraimiento. Pensar el aprendizaje sin incluir el clima
pedagdgico deja fuera una de sus condiciones mas concretas (Tiburcio

& Pacheco, 2025).

5. Barreras educativas e institucionales

No todas las dificultades de aprendizaje nacen en el estudiante.
Algunas se construyen en la propia organizaciéon escolar. Desde la

perspectiva de la inclusién, conviene desplazar la mirada desde los
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supuestos déficits individuales hacia las barreras para el aprendizaje y la

participacion.

Estas barreras pueden estar en las metodologias, en la
comunicacién, en la evaluacion, en la organizacion del tiempo, en la falta
de apoyos, en la rigidez de los materiales o en decisiones institucionales
que excluyen sin declararlo abiertamente. Gonzalez advierte que,
aunque el lenguaje de las barreras esta cada vez mas presente, muchas
veces los equipos docentes siguen sin definirlas con claridad al

momento de planificar sus respuestas educativas (Gonzalez, 2024).

Las barreras institucionales pueden expresarse de formas muy
diversas. Algunas tienen que ver con aspectos pedagdgicos, otras con el
quehacer docente, otras con la gestiéon de la convivencia o con la
disponibilidad de recursos y apoyos. Estudios previos sobre bachillerato
en Yucatan mostraron que factores institucionales vinculados al modelo
educativo, a los aspectos pedagogicos y a la organizacion escolar pueden
constituir barreras importantes para el aprendizaje. Aunque ese estudio
es anterior, sigue siendo util para recordar que el contexto institucional
no es neutro y puede obstaculizar trayectorias de manera sistematica

(Sunza-Chan et al., 2021).

Desde esta perspectiva, cuando el aprendizaje no progresa
conviene preguntarse no solo qué le ocurre al estudiante, sino qué

obstaculos produce o mantiene la propia institucién. La accesibilidad, la
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flexibilidad, la claridad de los instrumentos, la adecuacion de recursos y

la existencia de apoyos oportunos forman parte de esa reflexion.

El lineamiento ecuatoriano de 2024 sobre evaluacién para
estudiantes con necesidades educativas especificas insiste justamente en
la accesibilidad universal y en la equiparacién de oportunidades dentro
de los entornos, herramientas y materiales educativos (MINEDUC,

2024).

6. Cultura educativa, expectativas y sentido de la escuela

Ademas de factores visibles como la evaluacion o el clima, existe
una dimensién mas silenciosa pero igualmente poderosa: la cultura
educativa. Cada institucién transmite, explicita o implicitamente, ideas
sobre qué significa aprender, quiénes pueden avanzar, cémo se
interpreta el error, cuanto vale la participacion y qué tipo de estudiante

se considera “adecuado”.

Estas creencias compartidas moldean expectativas, practicas y
decisiones cotidianas. Cuando la cultura escolar naturaliza el fracaso de
algunos grupos o sostiene bajas expectativas, el aprendizaje se ve
afectado incluso antes de que aparezca la tarea concreta (Gonzilez,

2024; MINEDUC, 2024).

Las expectativas docentes y el sentido que la escuela comunica
sobre aprender influyen en la implicacion de los estudiantes. Una cultura

educativa que solo recompensa el resultado rapido puede desalentar
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procesos mas lentos pero valiosos. Una cultura que identifica error con

incapacidad reduce la seguridad para intentar.

Por el contrario, una cultura que entiende el aprendizaje como
proceso, que acompana la dificultad y que distribuye expectativas de
avance de manera mas justa favorece mayor participacion y persistencia.
La cultura escolar, por tanto, no es un fondo abstracto. Se expresa en
decisiones concretas y afecta la experiencia de aprender (Velasquez,

2024; Tiburcio & Pacheco, 2025).

Ilustracion 9
Barreras, cultura eduncativa y condiciones de aprendizaye.

Participacion
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} @ la institucion también puede facilitar o limitar el aprendizaje

Nota. La figura relaciona barreras institucionales, cultura escolar y
condiciones pedagdgicas como elementos que pueden limitar o ampliar
la participacion estudiantil.
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Por ello, pensar en factores educativos que favorecen o
dificultan el aprendizaje exige incluir esta dimensién cultural. No
alcanza con modificar una técnica o introducir un recurso aislado si la
logica de fondo sigue siendo selectiva, rigida o poco sensible a la
diversidad. El aprendizaje escolar necesita coherencia entre discurso,
relaciéon pedagdgica y organizacion institucional. Sin esa coherencia,
incluso buenas iniciativas aisladas pueden perder fuerza (Gonzalez,

2024; Castafieda, 2025).
Cierre

Comprender los factores educativos que favorecen o dificultan
el aprendizaje permite ampliar la mirada iniciada en los capitulos
anteriores. El aprendizaje escolar no depende solo de procesos
psicologicos internos. También se configura en la calidad de la
ensefanza, en la forma de evaluar, en el tipo de retroalimentacion, en el
clima pedagdgico, en las barreras institucionales y en la cultura educativa

que la escuela sostiene.

Ninguno de estos elementos actia por separado. Se influyen
mutuamente y terminan configurando condiciones mas propicias o0 mas
restrictivas para comprender, participar y avanzar (Velasquez, 2024;

Romero, 2024; Gonzalez, 2024).

Esta comprension tiene una consecuencia pedagogica decisiva.

Si parte importante del aprendizaje depende de factores educativos,

59



entonces mejorar la experiencia escolar exige revisar practicas,
relaciones y decisiones institucionales, no solo esperar cambios en el
estudiante. Sobre esa base, el siguiente capitulo avanzara hacia
estrategias pedagogicas y psicoeducativas mas concretas para fortalecer

el aprendizaje desde el aula y desde la institucion.
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CAPITULO 4: ESTRATEGIAS PEDAGOGICAS Y
PSICOEDUCATIVAS PARA MEJORAR EL APRENDIZAJE

“La gran meta de la educacion no es el conocimiento, sino la accion.” - Herbert

Spencer.
1. Introduccién

Después de haber comprendido qué es el aprendizaje escolar,
qué procesos psicologicos intervienen en él y qué factores educativos
pueden favorecerlo o dificultarlo, corresponde avanzar hacia un plano
mas concreto. Comprender mejor no basta si esa comprensiéon no se
traduce en decisiones de aula y de acompafiamiento capaces de mejorar

la experiencia de aprender.

Este capitulo asume justamente esa tarea, no busca ofrecer
recetas rapidas ni técnicas descontextualizadas, sino organizar un
conjunto de estrategias pedagdgicas y psicoeducativas que ayuden a
intervenir con mayor criterio, sensibilidad y coherencia. La literatura
reciente en espafol coincide en que las estrategias mas valiosas son
aquellas que logran conectar comprension del estudiante, claridad
pedagdgica y seguimiento real del proceso (Ledn, 2024; Velasquez,
2024).

Desde esta perspectiva, mejorar el aprendizaje no depende de
acumular actividades llamativas ni de multiplicar apoyos sin direccion.
Depende de tomar decisiones con intencién pedagdgica. Activar

conocimientos previos, secuenciar el recorrido, retroalimentar con
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sentido, sostener la motivacién, acompanar lo emocional y prevenir
dificultades antes de que se agraven son acciones que adquieren valor
cuando responden a necesidades observadas y se aplican dentro de una

légica articulada.

Tlustracion 10

Estrategias pedagdgicas y psicoeducativas para mejorar el aprendizage.
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Nota. La figura sintetiza las seis estrategias centrales propuestas para
mejorar la experiencia de aprendizaje desde una intervencién coherente

y contextualizada.

La escuela mejora menos cuando improvisa respuestas aisladas
y mejora mas cuando logra sostener practicas consistentes y
comprensibles para estudiantes y docentes (Banda & Soplapuco, 2025;

MINEDUC, 2024a).
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1. Activar lo que el estudiante ya sabe

Ningun aprendizaje nuevo llega a una mente vacia. Todo
estudiante se aproxima a una tarea con ideas previas, experiencias,
nociones parciales, intuiciones y formas ya existentes de comprender.
Por eso, una de las estrategias mas importantes para mejorar el
aprendizaje consiste en activar lo que el estudiante ya sabe antes de

introducir un contenido nuevo.

Esta activacion no es un ritual de inicio ni un simple
recordatorio, es una condicién cognitiva y pedagdgica que favorece la
comprension, porque permite vincular lo nuevo con estructuras previas
de significado. Cuando esa conexién no se produce, los contenidos

pueden aparecer como informacion suelta, desconectada y dificil de

integrar (Leon, 2024; Bello & Candela, 2024).

En el contexto escolar, activar conocimientos previos puede
realizarse mediante preguntas breves, situaciones problematizadoras,
ejemplos cercanos, dialogo inicial o pequefios organizadores que ayuden
a situar el tema. Lo importante no es la forma externa de la estrategia,
sino su funcién: permitir que el estudiante recupere referentes previos

y prepare un terreno de comprension.

Cuando la ensefianza omite este paso, aumenta el riesgo de que
el aprendizaje se vuelva mecanico, superficial o rapidamente olvidable.

En cambio, cuando el contenido se presenta conectado con algo ya
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conocido, la comprension suele ganar profundidad y estabilidad (Ledn,

2024; Bello & Candela, 2024).

Esto también ayuda a evitar una enseflanza que supone
erroneamente que todos parten del mismo punto. Explorar saberes
previos permite al docente reconocer similitudes, vacios, malentendidos
y posibilidades reales del grupo. De ese modo, la activacién no solo
beneficia al estudiante, sino que ofrece informacion valiosa para ajustar
la mediaciéon pedagbgica. Ensefiar mejor empieza, muchas veces, por
preguntar mejor qué saben, qué creen saber y desde donde estan

intentando comprender (Ledn, 2024).
2. Hacer visible el camino del aprendizaje

Otra linea de accién fundamental consiste en hacer visible el
recorrido del aprendizaje. Muchos estudiantes se sienten desorientados
no solo por la dificultad del contenido, sino porque no logran ver con
claridad qué se espera de ellos, por dénde empezar, como avanzar y qué
criterios permiten saber si van por buen camino. Aqui cobran

importancia el andamiaje y la secuenciacion.

Ambas estrategias ayudan a organizar el proceso en pasos
comprensibles, sin abandonar al estudiante frente a tareas demasiado
complejas ni resolverle todo de antemano (Ledn, 2024; Mota, Fajardo,

& Alvarado, 2025).
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Secuenciar no significa fragmentar en exceso ni simplificar hasta
vaciar de sentido el aprendizaje. Significa ordenar el recorrido para que
el estudiante pueda reconocer progresivamente metas, relaciones y
dificultades. El andamiaje, por su parte, consiste en ofrecer apoyos
temporales y bien orientados que permitan avanzar sin generar
dependencia permanente. Una buena explicacion inicial, una consigna
claramente desglosada, un ejemplo modelado, una pregunta guia o una
ayuda visual pueden funcionar como soportes que facilitan la
comprension mientras el estudiante gana mayor autonomia (Ledn,

2024; Mota et al., 2025).

La diferencia entre acompafiar y sobreproteger es decisiva.
Acompanar implica sostener el proceso hasta que el estudiante pueda
asumirlo con mayor control. Sobreproteger, en cambio, implica hacer
por ¢l lo que todavia podria aprender a hacer con ayuda. Por eso, las
estrategias de andamiaje mas efectivas no cancelan el esfuerzo del
estudiante, sino que lo vuelven mas abordable. Hacen visible el camino

para que este pueda ser recorrido con mayor claridad, confianza y

sentido (Ledn, 2024).
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Tlustracion 11

Hacer visible el camino del aprendizaje.
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Nota. La figura representa la secuenciacion, el andamiaje, las metas y
los criterios como apoyos que orientan el avance progresivo del

estudiante.

También es importante explicitar metas y criterios. Cuando el
estudiante sabe qué se espera, qué debe observar en su propio trabajo y
cémo se valorara el proceso, puede orientar mejor su esfuerzo. Ver el
camino del aprendizaje no solo reduce confusion. También fortalece la
autorregulaciéon, porque permite tomar decisiones con mayor

conciencia sobre el propio avance (Ledn, 2024; Velasquez, 2024).
3. Devolver informacién que ayude a avanzar

La retroalimentacion tiene verdadero valor educativo cuando

ayuda al estudiante a avanzar. No basta con corregir ni con sefialar
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errores. Una retroalimentacion util orienta, aclara, sugiere revision y
permite reconocer tanto logros como aspectos por mejorar. En ese
sentido, no funciona como complemento accesorio del aprendizaje,

sino como parte del mismo.

Estudios recientes enfatizan que la retroalimentacién mas
potente es aquella que combina oportunidad, especificidad, claridad y
una intenciéon explicita de mejora (Velasquez, 2024; Banda &

Soplapuco, 2025).

Corregir, juzgar y orientar no son lo mismo. Corregir puede
limitarse a marcar la falla. Juzgar puede dejar al estudiante con una
impresion general de insuficiencia o aprobacién. Orientar, en cambio,

ofrece informacién para revisar el camino recorrido.

Comentarios como vuelve a leer esta parte, explica mejor esta
relaciéon, revisa el criterio que usaste o compara tu respuesta con la
consigna ayudan mas que una marca cerrada de correcto o incorrecto.
La retroalimentacién orientadora devuelve al estudiante la posibilidad
de pensar qué revisar y como mejorar (Banda & Soplapuco, 2025;

Imaicela et al., 2025).

Esta perspectiva también resignifica el error. Cuando el error se
trata como marca de incapacidad, suele generar cierre, evitaciéon o
verglienza. Cuando se lo entiende como parte del proceso, se convierte

en fuente de informacion para ajustar el aprendizaje. Una escuela que
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retroalimenta bien no borra el error, pero tampoco lo absolutiza. Lo
incorpora como oportunidad de revisién y crecimiento. En este punto,
la calidad del comentario pedagdgico influye no solo en la comprension,
sino también en la confianza y en la disposicion para seguir intentando

(Velasquez, 2024; Imaicela et al., 2025).
4. Sostener la motivacion y la participacion

La motivaciéon y la participaciéon no pueden dejarse al azar ni
reducirse a una cualidad del estudiante. También se construyen
pedagdgicamente. Una tarea puede favorecer implicaciéon cuando
resulta significativa, desafiante y alcanzable al mismo tiempo. Si es
demasiado facil, dificilmente compromete. Si es demasiado dificil,
puede desalentar. Si carece de sentido para el estudiante, se vuelve un

tramite.

Por tal motivo, sostener la motivacion exige diseflar
experiencias donde el aprendizaje aparezca como algo posible, valioso
y conectado con una meta comprensible (Mendoza et al., 2025; Ledn,

2024).

Participar no es simplemente hablar mds ni hacer mas
actividades. Participar, en un sentido pedagdgico fuerte, implica
comprometerse cognitiva y emocionalmente con la tarea. Un estudiante
puede estar muy activo y, sin embargo, no estar realmente aprendiendo.
Del mismo modo, puede mostrarse reservado, pero estar implicado

intelectualmente. Por eso, la participacién que interesa fortalecer es
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aquella que combina atencién, sentido, esfuerzo y posibilidad de

intervencion.

Las decisiones docentes influyen mucho en ello: el tipo de
pregunta, la forma de presentar el reto, la legitimacién de la duda y la

manera de reconocer avances modifican la disposiciéon del estudiante

frente al aprendizaje (Mendoza et al., 2025; Le6n, 2024).

ILa experiencia de avance también resulta decisiva. Cuando el
estudiante percibe que puede comprender, resolver o mejorar, aumenta
su disposicion a sostener el esfuerzo. En cambio, cuando acumula
experiencias reiteradas de fracaso o de desconexién con la tarea, la
motivacion tiende a debilitarse. Esto muestra que motivar no equivale a
insistir con discursos de 4animo. Implica ofrecer experiencias
pedagdgicas en las que el estudiante pueda reconocer que avanzar es
posible. Ia expectativa docente, en este punto, importa mucho, porque
puede ampliar o restringir el horizonte de participaciéon (Mendoza et al.,

2025).
5. Acompaiiar lo emocional sin separar lo pedagoégico

Aprender también esta atravesado por emociones. Frustracion,
inseguridad, cansancio, temor al error, ansiedad ante la exposiciéon o
bloqueo frente a tareas complejas forman parte de la vida escolar. Por
eso, acompafiar lo emocional no debe verse como una tarea paralela a
la ensefianza, sino como una condicién que puede fortalecer o debilitar

la experiencia de aprender.
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El Ministerio de Educaciéon del Ecuador subraya que el
acompafiamiento socioemocional constituye un elemento fundamental
del proceso de enseflanza y aprendizaje y que aporta a la formacion

integral del estudiantado (MINEDUC, 2024a).

Este acompanamiento no requiere un enfoque clinico ni
terapéutico dentro del aula. Requiere una mirada educativa, humana y
profesional. Escuchar, contener, reconocer sefiales de desborde, ofrecer
seguridad relacional y sostener el vinculo en momentos de dificultad son
acciones que favorecen la continuidad del aprendizaje. Cuando un
estudiante se siente humillado, ignorado o permanentemente expuesto

al juicio, disminuye su confianza para participar.

Por el contrario, cuando encuentra un entorno donde puede
equivocarse, pedir ayuda y volver a intentar, se fortalece su disposicion
para permanecer en la tarea (MINEDUC, 2024a; Ynga, Olivera, &
Ramirez, 2024).

Acompanar emocionalmente no significa reducir la exigencia ni
convertir toda dificultad en problema personal. Significa reconocer que
el aprendizaje ocurre mejor cuando existen condiciones minimas de
seguridad, escucha y apoyo. También supone saber cuando una

situacion requiere articulacion con otros actores institucionales.

En este punto, la coordinacién entre docentes, directivos y

DECE resulta importante, porque algunas situaciones pueden
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sostenerse desde la mediaciéon pedagogica cotidiana y otras requieren
seguimiento mas especifico. Lo decisivo es no separar lo emocional de
lo pedagégico, como si fueran dos mundos independientes

(MINEDUC, 2024a).
6. Prevenir, incluir y ajustar sin improvisar

Mejorar el aprendizaje también requiere anticiparse a las
dificultades. Una intervencion educativa de calidad no espera a que los
problemas se agraven para actuar. Observa sefiales tempranas, identifica
barreras, ajusta decisiones y acompafia de manera oportuna. La
prevencion, en este sentido, no es alarmismo ni control excesivo. Es

capacidad de leer lo que esta ocurriendo antes de que el rezago, la

desconexioén o la exclusion se consoliden (MINEDUC, 2024b).

La inclusiéon, por su parte, no deberfa confundirse con
simplificaciéon indiscriminada. Incluir no es bajar expectativas para
algunos ni aplicar una misma respuesta para todos. Es ofrecer
condiciones flexibles y pertinentes que permitan acceso, participacion y

aprendizaje desde la diversidad real del aula.

El enfoque del Disefio Universal para el Aprendizaje ha sido
seflalado como una via para construir entornos de aprendizaje mas
flexibles y accesibles, reconociendo que la diversidad educativa no es
excepcion, sino punto de partida (Gémez & Cruz, 2025; MINEDUC,
2024b).
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En la practica, esto supone ajustes razonables, adaptaciones
pertinentes, revision de materiales, flexibilizacion metodolégica y
seguimiento continuo. La respuesta educativa mas justa no es la mas
rigida ni la mds permisiva, sino la mas sensible a la necesidad observada.
Una escuela que previene e incluye no improvisa apoyos aislados
cuando la dificultad ya es muy visible. Sostiene mecanismos de
observacion, toma decisiones compartidas y revisa si sus respuestas
realmente estan ayudando a aprender (Goémez & Cruz, 2025;

MINEDUC, 2024b).

Ilustracion 12

Prevenir, incluir y ajustar sin improvisar.
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Nota. La figura muestra la prevencion, la inclusiéon y los ajustes
razonables como decisiones pedagogicas orientadas a garantizar acceso,

participacion y aprendizaje.

Esta linea de accion reune el horizonte ético y practico del

capitulo. Ensefar mejor implica también ensefiar de forma mas justa.
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Eso exige reconocer la diversidad sin etiquetar, responder sin tardanza
y ajustar sin perder de vista el proposito formativo. La prevencion y la
inclusién no son anadidos administrativos. Son decisiones pedagogicas
que afectan directamente la posibilidad de que cada estudiante
permanezca, participe y avance (MINEDUC, 2024b; Gémez & Cruz,
2025).

Cierre

Las estrategias pedagogicas y psicoeducativas resultan valiosas
cuando se articulan con una comprension real del aprendizaje y con
necesidades concretas del contexto educativo. Activar conocimientos
previos, hacer visible el recorrido, retroalimentar con sentido, sostener
la motivaciéon, acompanar lo emocional y prevenir dificultades no son
acciones aisladas. Forman parte de una misma légica de intervencion
que busca mejorar la experiencia de aprender con mayor coherencia,
sensibilidad y propésito (Ledn, 2024; MINEDUC, 2024a; MINEDUC,
2024b).

Intervenir, entonces, no es improvisar ni aplicar técnicas por
moda. Es decidir con criterio, observacion y seguimiento. Cuando las
estrategias responden a necesidades reales y se sostienen dentro de una
cultura pedagogica reflexiva, aumentan sus posibilidades de producir
cambios significativos. Sobre esa base, el siguiente capitulo podra
organizar estas decisiones dentro de una propuesta didactica mas
estructurada para el aprendizaje escolar.
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CAPITULO 5: DISENO DE UNA PROPUESTA DIDACTICA
PARA EL APRENDIZAJE ESCOLAR
“La buena diddctica es aguella que deja que el pensamiento del otro no se interrumpa

Y que le permite, sin notarlo, ir tomando buena direccion.” - Enrigue Tierno Galvin.
1. Introduccién

A lo largo de este libro se ha sostenido una idea central:
comprender el aprendizaje escolar exige una mirada integradora que
articule educaciéon, psicologia, ensefanza, evaluacién, vinculos vy
contexto. Sin embargo, una comprensioén amplia solo alcanza su mayor
valor cuando logra traducirse en decisiones pedagogicas concretas,
organizadas y sostenibles. Ese es el propdsito de este capitulo final:
convertir la reflexion acumulada en una propuesta didactica capaz de

orientar la accién educativa con mayor coherencia, profundidad y

viabilidad.

Disefiar una propuesta didactica no equivale a redactar un
documento formal ni a reunir actividades atractivas sin articulacion.
Implica tomar decisiones fundamentadas sobre qué problema atender,
por qué atenderlo, como intervenir, quiénes participaran, con qué
criterios se hara el seguimiento y de qué manera se sostendran los

cambios en el tiempo.

Desde una perspectiva educativa, esto exige claridad
pedagdgica; desde una perspectiva psicologica, exige comprender que

las transformaciones del aprendizaje no dependen solo de recursos
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técnicos, sino también de procesos subjetivos, motivacionales,
emocionales y relacionales que deben ser considerados en el disefio de

toda intervencion (Moya et al., 2024; Delgado et al., 2025).

Una propuesta didactica bien construida no nace de la
improvisacion, sino del analisis. Tampoco busca resolver todos los
problemas al mismo tiempo. Su potencia reside en seleccionar un foco
relevante, organizar estrategias pertinentes y sostener un proceso de
observacion y ajuste. En ese sentido, el disefio didactico es una forma
de mediacién entre el conocimiento pedagégico y la realidad concreta
del aula. No parte de una idealizaciéon del estudiante ni de la institucion,
sino de un reconocimiento cuidadoso de sus necesidades, posibilidades

y tensiones.

Ademas, una propuesta didactica no debe entenderse como un
producto terminado y rigido, sino como una estructura abierta a
revision. El aprendizaje escolar es dinamico; por ello, una respuesta
educativa pertinente debe estar preparada para ajustarse a partir de la

evidencia que va emergiendo en la practica.

Desde la psicologia del aprendizaje, esto implica reconocer que
los procesos cognitivos y emocionales evolucionan en interacciéon con
la ensefanza y con el contexto. Desde la pedagogia, implica asumir que
enseflar mejor también supone revisar continuamente como se esta
enseflando y qué efectos produce esa ensefianza en los estudiantes
(Leodn, 2024; Velasquez, 2024).
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En este espacio, el capitulo se organiza como un itinerario de
disefio con sentido pedagdgico y psicoeducativo. Cada apartado
responde a una pregunta clave: qué problema atender, como formular
metas, como combinar estrategias, como distribuir responsabilidades,
como implementar la propuesta, como hacer seguimiento y cémo

sostener la mejora.

La intencién no es ofrecer un formato unico, sino una légica de
construccion que pueda ser adaptada por docentes, directivos y

profesionales DECE segun las caracteristicas de su institucion.
2. Del analisis a la decision: elegir qué problema atender

Toda propuesta didactica necesita un punto de entrada claro. En
la practica escolar suele haber multiples sefiales de dificultad al mismo
tiempo: bajo rendimiento, escasa participacion, dificultades de
comprension, ansiedad ante la evaluacion, problemas de convivencia,
desorganizacion en el trabajo autébnomo o debilidad en la
retroalimentacion. Sin embargo, intentar abordar todo simultaineamente
suele producir dispersion y poca eficacia. Por eso, el primer paso del

disefio consiste en identificar un problema prioritario de aprendizaje.

Desde una perspectiva pedagogica, priorizar significa delimitar
el foco de intervencion para evitar que la propuesta se convierta en una
suma de intenciones generales. Desde una perspectiva psicoldgica,

significa reconocer que las dificultades visibles pueden tener multiples

76



causas y que, por tanto, es necesario formular el problema con precision

para no caer en explicaciones apresuradas o moralizantes.

No es lo mismo afirmar que “los estudiantes no quieren
aprender” que identificar que existe “baja persistencia ante tareas
complejas asociada a inseguridad, escasa claridad en los criterios de
logro y retroalimentacion insuficiente”. La segunda formulacién abre

mejores posibilidades de comprension e intervencion.

Estos criterios ayudan a que la decision no dependa solo de
impresiones subjetivas, sino de una lectura mas pedagogica y
organizativa del contexto. También conviene distinguir entre sintoma y
problema pedagégico. Un sintoma es la manifestacion visible; por

ejemplo, que muchos estudiantes no entregan tareas.

El problema pedagdgico puede estar en otro nivel: consignas
poco claras, tareas desconectadas del sentido formativo, escaso
acompaflamiento, retroalimentacion tardia o expectativas poco
explicitas. Esta distincién es importante porque una propuesta bien
disefiada no se limita a reaccionar ante el sintoma, sino que intenta

comprender su logica de produccion.
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Tabla 1

Criterios para seleccionar un problema prioritario de aprendizaje

Criterio Pregunta orientadora Ejemplo de
aplicacion
Relevancia ¢Afecta de Dificulta
manera  directa la comprension,
experiencia de participacion o
aprendizaje? permanencia
Utrgencia ¢Esta Aumenta
generando rezago, frustracion o
malestar o exclusion? desconexion escolar
Viabilidad ¢Existen El equipo
condiciones reales para docente puede actuar
intervenir? sobre la mediacién y el
seguimiento
Claridad ¢Puede “Baja
diagnostica formularse de manera comprension de
concreta? consignas escritas”
Potencial  de ¢Es  posible Si, mediante
mejora observar cambios seguimiento de
progresivos? participacion y
producciones

Nota. La tabla presenta criterios basicos para priorizar un problema de
aprendizaje dentro de una propuesta didactica, considerando su
impacto pedagogico, urgencia institucional y posibilidad real de

intervencion.

En consecuencia, elegir el problema no es una fase menor, sino
el momento en que la instituciéon decide qué quiere transformar de

forma deliberada. Disefiar comienza cuando la dificultad deja de ser una
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queja difusa y se convierte en un objeto pedagdgico de analisis e

intervencion.
3. Traducir el problema en metas de mejora

Una vez delimitado el problema, la propuesta necesita traducirlo
en metas. El problema describe una dificultad; la meta expresa el cambio
que se desea producir frente a esa dificultad. Esta transformacion del
diagnostico en objetivo es una operacion central del disefio didactico,

porque permite pasar de la preocupacion a la direccién de trabajo.

Desde el punto de vista pedagdgico, una meta atil debe ser
comprensible, pertinente y observable. No basta con plantear “mejorar
el aprendizaje”, porque esa formulacién, aunque bien intencionada,

resulta demasiado amplia para orientar acciones concretas.

En cambio, una meta como “fortalecer la comprensiéon de
consignas y la capacidad de revision auténoma en estudiantes de
séptimo afo durante el segundo quimestre” ofrece un horizonte mucho
mas operativo. Permite seleccionar estrategias, definir indicadores y

distribuir responsabilidades con mayor precision.

Desde la psicologia educativa, formular metas también tiene un
valor motivacional. Ias metas claras contribuyen a reducir
incertidumbre, organizan la expectativa de logro y favorecen la

autorregulacion.
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Cuando docentes y estudiantes saben qué se espera, por qué

importa y coémo puede alcanzarse, aumenta la percepcion de sentido y

de control sobre el proceso (Acufia et al., 2025; Mestas et al., 2024). En

cambio, objetivos vagos o excesivamente abstractos pueden generar

desorientacion y disminuir la implicacién.

Una propuesta solida suele trabajar con un objetivo general y

varios objetivos especificos. El objetivo general marca la direcciéon de

fondo; los especificos descomponen esa direccién en cambios mas

abordables. Esta organizaciéon no solo mejora la planificacion, sino que

también ayuda a sostener una mirada progresiva del aprendizaje. En

lugar de esperar transformaciones globales e inmediatas, se reconocen

avances parciales que pueden ser observados, acompafiados vy

valorados.

Tabla 2

Ejemplo de fornulacion de metas de mejora

Elemento Formulacion  poco Formulacion
precisa mejorada
Problema Los estudiantes Baja comprension de

Objetivo general

aprenden poco

Mejorar el aprendizaje

consignas y  escasa

revision del propio

trabajo

Fortalecer la
comprension de
consignas y la
capacidad de
autorrevision
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Objetivo especifico 1 Participar mas Incrementar la
participacién en tareas
guiadas y de revision

Objetivo especifico 2 Esforzarse mas Desarrollar estrategias
de planificacién y

monitoreo del trabajo

Objetivo especifico 3 ~ Tener mejores notas Mejorar la calidad de
las producciones
escritas segun criterios

explicitos

Nota. La tabla compara ejemplos de formulaciones generales y
formulaciones mejoradas de metas de aprendizaje, con el fin de mostrar
como convertir un problema educativo en objetivos mas claros,

observables y operativos.

Ademas, es recomendable que las metas integren no solo el
rendimiento observable, sino también dimensiones del proceso, como
participacion, autonomia, autorregulacion, seguridad para preguntar o
disposicion frente al error. Esto es especialmente importante en un libro
que ha insistido en que el aprendizaje no puede reducirse a un resultado
visible, sino que involucra procesos cognitivos, emocionales y

relacionales.

Formular metas, entonces, no es un tramite administrativo. Es
una manera de dar sentido al trabajo pedagdgico y de ordenar la
intervencién en torno a cambios significativos, no solo a actividades

aisladas.
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4. Disefiar una combinacion de estrategias con sentido

Una propuesta didactica se fortalece cuando sus estrategias
responden de forma coherente al problema elegido y a las metas
definidas. Disefiar estrategias no significa acumular recursos, talleres o
dindmicas motivacionales sin articulacion. Significa seleccionar acciones
pedagdgicas y psicoeducativas que dialoguen entre si y que, juntas,

aumenten las posibilidades de transformacion.

La clave no esta en la cantidad de estrategias, sino en la relacion
entre ellas. Una estrategia es pertinente cuando responde al problema
definido; es viable cuando puede implementarse con los recursos y
tiempos disponibles; es coherente cuando se articula con las demas; y es
significativa cuando tiene potencial real de modificar la experiencia de

aprendizaje.

Desde el enfoque educativo, las estrategias pueden agruparse en
cuatro grandes nucleos: estrategias de mediacion pedagogica, estrategias
de evaluacion formativa, estrategias psicoeducativas y estrategias
inclusivas y preventivas (Ledn, 2024; Bello et al., 2024; Velasquez, 2024;
Gomez & Cruz, 2025).

Desde la psicologia del aprendizaje, esta combinaciéon es
importante porque ningun problema escolar se explica por una sola
variable. Por ejemplo, una baja participacion puede relacionarse con

inseguridad, falta de claridad en la tarea, escasa experiencia de éxito,
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miedo al error o ausencia de apoyo oportuno. Si la respuesta se limita a

“motivar mas”, puede ser insuficiente.

En contraste, si la propuesta combina claridad en las consignas,

andamiaje gradual, retroalimentacién especifica y un clima emocional

seguro, aumenta la probabilidad de una mejora sostenida.

Tabla 3

Relacion entre problema, meta y estrategias

Problema Meta de mejora Estrategias Estrategias
priorizado pedagdgicas psicoeducativa
s
Baja Mejorar Modelado, Reduccién  de
comprensiéon de comprensién y secuenciacion, ansiedad ante la
consignas ejecucion ejemplos, tarea,
auténoma criterios acompafiamient
explicitos o inicial
Escasa revision Fortalecer Rubricas Monitoreo  de
del trabajo autorregulacion  simples, revisién  frustracion,
entre pares, apoyo a la
retroalimentacié  perseverancia
n formativa
Baja Incrementar Preguntas Clima  seguro,
participacién en implicacién graduadas, tareas  validaciéon  del
clase activa cooperativas, errofr, apoyo
tiempos de emocional
espera
Dependencia Favorecer Andamiaje Fortalecimiento
excesiva del autonomia temporal, de autoeficacia y
docente progresiva autoevaluacién,  confianza

metas por pasos
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Nota. La tabla relaciona problemas priorizados, metas de mejora y
estrategias pedagogicas y psicoeducativas, evidenciando la necesidad de
coherencia entre diagndstico, propésito de intervenciéon y acciones
propuestas.

Disefiar con sentido también exige evitar dos extremos: la
dispersion y la rigidez. La dispersion aparece cuando se suman acciones
inconexas; la rigidez, cuando se pretende resolver una realidad compleja
con una sola técnica. Una propuesta madura es flexible, pero no

improvisada; diversa, pero no cadtica.

5. Distribuir responsabilidades sin fragmentar el trabajo

Ninguna propuesta didactica se vuelve real si no queda claro
quién hace qué. El aprendizaje escolar es una responsabilidad
compartida, pero esa corresponsabilidad necesita traducirse en

funciones reconocibles.

Desde la perspectiva pedagdgica, el docente ocupa un lugar
central porque es quien media de forma directa entre el estudiante y el
conocimiento. Observa, explica, retroalimenta, ajusta y registra
evidencias del proceso. Sin embargo, no puede sostener solo toda la
complejidad de la mejora. Necesita un entorno institucional que facilite

tiempos, espacios de coordinacion, criterios compartidos y seguimiento.

El directivo no cumple una funcién meramente administrativa.
Desde una vision de liderazgo pedagdgico, su papel consiste en generar

condiciones para que la propuesta sea viable: coordinar tiempos,
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promover acuerdos, acompanar el proceso, facilitar revisiéon y sostener

la continuidad.

Ilustracion 13

Red de corresponsabilidad para la mejora del aprendizage.

—©

Directivo

Mejoré del
aprendizaje

Familia

/

Nota. La figura representa la distribuciéon de responsabilidades entre
docente, directivo, DECE, equipo docente y familia, evitando

concentrar la mejora inicamente en el estudiante o en el docente.

El DECE, por su parte, aporta una lectura psicoeducativa de
gran valor. No reemplaza el trabajo del docente ni patologiza la
experiencia escolar, sino que ayuda a comprender condiciones
emocionales, relacionales o contextuales que estan interfiriendo con el
aprendizaje. También puede colaborar en el seguimiento de casos que
requieren una atencién mas cuidadosa y en la articulacién con familias

u otros actores cuando sea necesatio.
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Tabla 4

Distribucion ampliada de responsabilidades en la propuesta diddctica

Actor Funcién Tareas Riesgo si no se
principal especificas clarifica
Docente Implementar y Ensefiar, Sobrecarga o
ajustar observar, trabajo intuitivo
estrategias retroalimentar, sin seguimiento
registrar avances
Directivo Coordinar y  Organizar Propuesta
sostener la tempos, revisar dispersa o de
mejora avances, corta duracién
promover
acuerdos
DECE Apoyar y Acompafiar, Psicologizacion
articular  desde orientar, derivar excesiva o)
una lectura cuando ausencia de
psicoeducativa corresponda, apoyo
apoyar contextual
seguimiento
Equipo docente  Dar coherenciaa Compartir Respuestas
las decisiones criterios, revisar aisladas y
evidencias, contradictorias
ajustar practicas
Familia, cuando Acompafiar Comprender Desconexion
corresponda desde el hogar metas, apoyar entre escuela y
hébitos y entorno
comunicacion

Nota. La tabla organiza la distribucién de responsabilidades entre los
actores educativos implicados en la propuesta didactica, precisando
funciones, tareas especificas y riesgos asociados a la falta de claridad en

los roles.
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Desde la psicologia educativa, esta distribucion de
responsabilidades también cumple una funcién protectora: evita que el
problema quede depositado tnicamente en el estudiante o unicamente
en el docente. Reubica la mejora en una légica de sistema, donde la
ensefanza, los vinculos y las condiciones institucionales también son

parte de la respuesta.
6. Dar forma a la implementacién: de la intencién al proceso

Una propuesta didactica no se agota en su disefio escrito.
Necesita una forma de implementaciéon que la convierta en proceso,
seguimiento y experiencia real de aula. Implementar implica decidir
cuando, cémo, con qué gradualidad y con qué apoyos comenzara la

propuesta.

Desde el enfoque pedagdgico, una implementacion clara suele

organizarse en fases:

Tabla 5

Fases sugeridas para la implementacion de la propuesta

Fase Propésito Acciones principales
1. Socializacién y Compartir foco, metas Reunién de equipo,
organizacion y criterios revisién del problema,

acuerdos basicos

2. Preparacién Disefiar recursos e Consignas,  rubricas,
pedagogica instrumentos materiales, criterios de
seguimiento

87



3. Aplicacion en aula Poner en marcha las Mediacion,

estrategias retroalimentacion,
acompanamiento
progresivo
4. Acompafiamiento y Observar el proceso Registro de evidencias,
monitoreo reuniones breves de
revision
5. Ajuste y  Corregir y fortalecer lo  Modificacion de
consolidacién que funciona estrategias, apoyos
especificos

6. Evaluacién final de  Valorar  logros y Analisis de resultados,
ciclo pendientes toma de decisiones
futuras

Nota. La tabla describe las fases sugeridas para la implementacién de la
propuesta didactica, desde la socializacion inicial hasta la evaluacion
final, con el propdsito de orientar una aplicacion gradual y sistematica.

Desde la psicologia del aprendizaje, la implementacién no debe
ser entendida como una secuencia fria de pasos. Requiere considerar
coémo reaccionan los estudiantes frente al cambio. Toda innovacién
pedagdgica moviliza emociones, expectativas y, a veces, resistencias.
Por eso, la introduccion de nuevas formas de evaluacion,

retroalimentacién o trabajo auténomo necesita acompafamiento y

explicitacion.

También es importante reconocer que algunas mejoras no se
hacen visibles de inmediato. Procesos como la comprensioén profunda,

la participacién sostenida o la autorregulacién requieren tiempo de
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consolidaciéon. En consecuencia, implementar no es solo iniciar, sino
sostener. Una propuesta pierde fuerza cuando la institucién espera

resultados inmediatos y abandona la intervenciéon demasiado pronto.

7. Seguimiento, evaluaciéon y ajuste: aprender de la propia
propuesta

Toda propuesta de mejora necesita mecanismos de seguimiento.
Sin observacion sistematica, la intervencion corre el riesgo de quedarse
en la intencién o de sostenerse por inercia, sin saber si realmente esta
ayudando a aprender. El seguimiento cumple una doble funcién: aporta
evidencia para tomar decisiones y promueve una cultura profesional de

revision reflexiva.

Desde la pedagogia, el seguimiento debe ir mas alld de
comprobar si “se hicieron” las actividades. Debe preguntarse qué
efectos estan produciendo. Para ello, conviene combinar distintos tipos
de evidencia: producciones estudiantiles, niveles de participacion,
registros de observacion, autoevaluaciones, resultados de tareas,
percepciones del equipo docente y, cuando corresponda, apreciaciones

del propio estudiantado sobre su proceso.

La evaluacion formativa y la retroalimentacion constituyen aqui
un soporte central, porque permiten valorar avances y dificultades
durante el proceso, no solo al final (Velasquez, 2024; Vda. de Calderén
et al., 2025).
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Desde la psicologia educativa, el seguimiento también debe

atender indicadores menos visibles, pero muy relevantes: aumento de la

confianza para participar, disminucién de la evitacién, mayor

persistencia frente a tareas complejas, mejor disposicion a revisar

errores 0 mayor capacidad para organizar el propio trabajo. Estos

cambios no siempre se reflejan de inmediato en una calificacion, pero

son sefiales valiosas de transformacion del aprendizaje.

Tabla 6

Indicadores sugeridos para el seguimiento de la propuesta

Dimension Indicadores posibles Fuente de evidencia
Comprension  Responde mejor a Producciones,
consignas, explica observacion, revisiéon
procedimientos guiada
Participacién ~ Interviene con mayor Registro de aula
frecuencia y
pertinencia
Autorregulaci  Planifica, revisa y Rubricas,
on corrige con mas autoevaluacion,
autonomia observacion
Motivacion Sostiene el esfuerzo, Observacion,

Dimensién emocional

Inclusién

muestra mayor
implicaciéon

Disminuye miedo al
error, pide ayuda con

mas seguridad

Mayor acceso y
participacion de
estudiantes con

distintas necesidades

entrevistas breves

Obsetvacion docente,

apoyo DECE
Registros de
adecuaciones y
participacion
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Nota. La tabla reune indicadores posibles para el seguimiento de la
propuesta didactica en distintas dimensiones del aprendizaje,
incluyendo comprension, participacion, autorregulacién, motivacion,

dimensién emocional e inclusién.

El ajuste forma parte del seguimiento. Disefiar bien no significa
acertar en todo desde el inicio, sino estar dispuesto a revisar lo que no
funciona. Una propuesta madura no interpreta el ajuste como fracaso,

sino como parte natural del proceso de mejora.

Si una estrategia no esta produciendo los efectos esperados, la
pregunta no debe ser quién tiene la culpa, sino qué aspecto de la
mediaciéon, del tiempo, del apoyo o del criterio necesita ser

reconsiderado.

8. Sostener la propuesta en el tiempo: condiciones para su
viabilidad

Una propuesta didactica solo se vuelve significativa cuando
logra cierta continuidad. ILas mejoras efimeras, aunque bien
intencionadas, rara vez modifican de manera profunda la experiencia
escolar. Por ello, ademas del disefio y la implementacion, es necesario

pensar en las condiciones que haran viable su sostenimiento.

Entre esas condiciones destacan cuatro: coherencia
institucional, tiempos realistas, acuerdos compartidos y formacién y

revisién continua. Desde el plano psicoldgico, 1a sostenibilidad también
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depende de que la propuesta resulte comprensible y emocionalmente
habitable para quienes participan en ella. Si el equipo docente la vive
como una exigencia afladida sin sentido, o si los estudiantes la perciben
como una carga mas, su continuidad sera fragil. Por eso, sostener una
propuesta implica también construir significado compartido alrededor

de ella.

La inclusion merece un lugar especial en este punto. Una
propuesta sostenible no puede dejar fuera a quienes requieren mds

apoyos ni asumir que todos aprenden de la misma manera.

El Disefio Universal para el Aprendizaje y la atencién a barreras
para el aprendizaje ofrecen aqui una orientacion valiosa: la diversidad
no es una excepcion, sino una condicion normal de la ensefianza
(Goémez & Cruz, 2025; Gonzalez, 2024). Sostener la propuesta en el
tiempo, por tanto, también significa revisarla continuamente desde

criterios de accesibilidad, participacién y justicia educativa.

9. Modelo sintético de propuesta didactica

Para facilitar la aplicacién de lo desarrollado, se presenta a
continuacién un esquema integrador. De forma seguida se muestra la

imagen de resumen del modelo sintético de la propuesta.

Ilustracion 14

Modelo integrador de propuesta diddctica de mejora.
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Estrategias para mejorar el aprendizaje

Activar saberes previos

Retroalimentar
para avanzar

®)

Conectar con lo que Clarificar objetivos, pasos Ofrecer devoluciones

ya sabemos para dar y criterios para avanzar utiles para mejorar
sentido a lo nuevo. con direccion. y tomar decisiones.
I )90 . L
s : e [
Ruta de mejora del aprendizaje ] ;)

Acompaiiar
lo emocional

Favorecer el propésito, Reconocer emociones Anticipar barreras y promover
elinterés y la percepcion y brindar apoyo para entornos accesibles
de logro. aprender mejor. ‘ y equitativos.
\ 7

Nota. La figura sintetiza los componentes esenciales de una propuesta
didactica: diagnostico, justificacién, metas, estrategias, responsables,

implementacion, seguimiento, ajuste y sostenibilidad.

De manera seguida, se propone la tabla 7 para el modelo
sintético para disefiar una propuesta didactica de mejora, lo cual es parte

de una alternativa para optimar la educaciéon y el proceso educativo.
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Tabla 7

Modelo sintético para diseiiar una propuesta diddctica de mejora

Componente Pregunta clave Producto esperado
Diagnostico ¢Qué dificultad Problema priorizado
queremos transformar?
Justificacion ¢Por qué es importante Fundamentacién
intervenir? pedagogica y
psicoeducativa

Meta general
Metas especificas

Estrategias

Responsables
Implementaciéon
Seguimiento
Ajuste

Sostenibilidad

¢Qué cambio central
buscamos?

¢Qué avances
concretos esperamos?
¢Cémo  vamos a

intervenir?
¢Quién hara quér

¢Cuando y en qué fases
se harar
¢Cémo sabremos si
avanzamos?

¢Qué haremos
si algo no funciona?
¢Como se mantendra la
mejora?

Objetivo general

Objetivos especificos

Plan de  acciones
pedagogicas y
psicoeducativas
Distribucion de
funciones

Cronograma o
secuencia

Indicadores e
instrumentos

Criterios de revision

Acuerdos, tiempos y
seguimiento
institucional

Nota. La tabla sintetiza los componentes esenciales del disefio de una
propuesta didactica de mejora, integrando diagndstico, metas,
estrategias, responsables, implementacién, seguimiento, ajuste y

sostenibilidad.
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10. Cierre del capitulo

Disenar una propuesta didactica para el aprendizaje escolar no
consiste en llenar un formato ni en ordenar actividades de manera
decorativa. Consiste en construir una respuesta pedagogica y
psicoeducativa con sentido, capaz de transformar la comprension del
aprendizaje en decisiones organizadas, observables y sostenibles. Ese
transito del analisis a la accién constituye la madurez de una practica

educativa reflexiva.

Desde la educacion, esto exige claridad sobre el problema,
coherencia entre metas y estrategias, y compromiso con el seguimiento.
Desde la psicologia, exige reconocer que el aprendizaje se configura en
la interacciéon entre procesos cognitivos, emociones, vinculos,
motivacién y condiciones contextuales. Por eso, una propuesta
didactica valiosa no trabaja solo sobre contenidos o resultados, sino
también sobre las condiciones humanas y relacionales que hacen posible

aprender.

En definitiva, mejorar el aprendizaje escolar requiere algo mas
que buena voluntad, requiere foco, criterio, articulacién institucional y
capacidad de revisar la propia practica. Cuando docentes, directivos y
profesionales DECE convierten esta tarea en una responsabilidad
compartida, la escuela deja de reaccionar tardiamente ante las
dificultades y empieza a construir respuestas mas conscientes, inclusivas

y pedagogicamente solidas.
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