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The Surnames of Education

Education and Psychology of Learning: Understanding How
Learning Is Constructed, Regulated and Transformed

Educacién y psicologia del aprendizaje: Comprender como se construye,
regula y transforma el aprender

Alfredo Javier Pérez Gamboa'® =

1 Centro de Investigacion en Educacion, Naturaleza, Cultura e Innovaciéon para la Amazonia — CIENCIA.

ABSTRACT

Understanding how learning occurs makes it possible to distinguish exposure, immediate performance, and durable learning.
This chapter integrates contributions from the psychology of learning to analyze how knowledge, strategies, and expectations are
constructed, regulated, and transformed in educational contexts. Behaviorist, cognitive, constructivist, and sociocultural traditions
are reviewed, emphasizing the questions each can answer while avoiding their conversion into mutually exclusive recipes. The
chapter examines attention, working memory, long-term memory, prior knowledge, and cognitive load as conditions that influence
comprehension and retrieval. Motivation, emotion, self-efficacy, and attributions are also analyzed, showing that effort depends on
expectations, perceived value, and previous experiences as well as individual characteristics. Metacognition, self-regulation, and
feedback are discussed as processes for planning, monitoring, and revising learning. Social learning, interaction, technology, and artificial
intelligence are incorporated, with particular emphasis on distinguishing support from substitution and checking whether a capacity
remains when assistance is reduced. The chapter proposes translating psychological concepts into educational design decisions
through explicit hypotheses, observable evidence, and transfer criteria. Overall, it argues that better teaching requires understanding
what learners process, what knowledge they can retrieve, how they interpret difficulty, and where they can use what they have learned.
The psychology of learning is therefore presented as a framework for asking questions and revising practice rather than as a collection
of universal technigques. Assessment should therefore examine understanding, retrieval, and transfer rather than only correct products
obtained during an activity or with external assistance.
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RESUMEN

Comprender como se aprende permite distinguir entre exposicion, desempefio inmediato y aprendizaje duradero. Este capitulo
integra aportes de la psicologia del aprendizaje para analizar cémo se construyen, regulan y transforman conocimientos, estrategias y
expectativas en contextos educativos. Se revisan tradiciones conductistas, cognitivas, constructivistas y socioculturales, destacando qué
preguntas permite responder cada una y evitando convertirlas en recetas incompatibles. El capitulo examina atenciéon, memoria de
trabajo, memoria alargo plazo,conocimiento previoy carga cognitiva como condiciones que influyen en lacomprensiony la recuperacion.
También analiza motivacion, emocién, autoeficacia y atribuciones, mostrando que el esfuerzo depende de expectativas, valor percibido
y experiencias previas, ademas de caracteristicas individuales. La metacognicién, la autorregulacion y la retroalimentacion se estudian
como procesos para planificar, supervisary revisar el aprendizaje. Se incorporan aprendizaje social, interaccion, tecnologia e inteligencia
artificial, con énfasis en distinguir apoyo de sustitucion y en comprobar si una capacidad se mantiene cuando disminuye la asistencia.
El capitulo propone traducir conceptos psicolégicos en decisiones de disefio educativo mediante hipdtesis explicitas, evidencias
observables y criterios de transferencia. En conjunto, se sostiene que ensefar mejor requiere comprender qué procesa el estudiante,
qué conocimientos recupera, como interpreta la dificultad y dénde puede utilizar lo aprendido. La psicologia del aprendizaje se
presenta asi como un marco para formular preguntasy revisar practicas, no como una coleccion de técnicas universales. La evaluacion
del aprendizaje debe observar comprensién, recuperaciéon y transferencia, no solo productos correctos obtenidos durante una actividad
O con asistencia externa.

Palabras clave: psicologia del aprendizaje; memoria; motivacion; autorregulacién; transferencia
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INTRODUCCION

En educacion resulta sencillo confundir exposicion con aprendizaje. Un profesor puede
explicar con claridad, una plataforma puede registrar que el estudiante abrid todos los recursos
y una evaluacién puede mostrar una respuesta correcta sin que exista comprensién duradera.
Aprender supone algo mas exigente: que la experiencia modifique estructuras de conocimiento,
estrategias, expectativas o formas de actuar y que esas modificaciones puedan recuperarse y
utilizarse cuando la situacién lo requiera. Esta distincion obliga a mirar el proceso desde la persona
gue aprende y no solamente desde la actividad de quien ensefa.

La psicologia del aprendizaje nacid y se desarrollé alrededor de disputas sobre qué debia
considerarse evidencia. El conductismo privilegid cambios observables en la conducta; la
psicologia cognitiva abrid la caja negra para estudiar memoria, atencidén y representacion; el
constructivismo puso el énfasis en la actividad del sujeto; la tradicion sociocultural mostré que
las funciones psicolégicas se desarrollan mediante mediacidn social y cultural; la teoria social
cognitiva incorpord expectativas, observacién, autorregulacion y autoeficacia. Estas perspectivas
no pueden fundirse sin diferencias, pero tampoco conviene tratarlas como compartimentos
estancos. La educacién contemporanea utiliza conceptos provenientes de varias de ellas porque
los problemas reales de aprendizaje son multidimensionales.

Una estudiante que abandona una tarea compleja puede estar enfrentando sobrecarga de
memoria de trabajo, conocimientos previos insuficientes, una baja expectativa de éxito, ansiedad,
ausencia de estrategias o una combinacion de estos factores. EI mismo comportamiento visible
admite mecanismos distintos. Del mismo modo, dos estudiantes con resultados similares pueden
haber llegado a ellos mediante procesos de calidad muy diferente: uno recupera y organiza
conceptos; otro reconoce patrones superficiales y memoriza respuestas. Comprender estas
diferencias es crucial para disefar ensefanza, evaluacion y apoyo.

La investigacion reciente refuerza esta vision integrada. Méndez Hinojosa (2026), en una
muestra de 1.975 estudiantes universitarios mexicanos, sitUa la motivacidn como un proceso que
sostiene participacion, estudio auténomo, reflexion y persistencia. Falcon-Linares (2023) muestra
gue la dimensién afectiva forma parte de la experiencia de aprendizaje y de la construccién de
identidad profesional. Yilmaz et al. (2026) encuentran que la retroalimentacidn generada por
IA puede apoyar componentes del aprendizaje autorregulado, pero también que la percepcion
de la fuente y la dimensién socioemocional modifican su recepcidon. Estos hallazgos ilustran un
principio central: la eficacia educativa depende de relaciones entre procesos, no de variables
aisladas.

El capitulo adopta una revisidn narrativa critica del corpus reunido. Se recuperan autores
seminales cuando su aporte permite delimitar un mecanismo y se incorporan investigaciones,
revisiones y estudios recientes para examinar sus implicaciones educativas. El propdsito es
construir un marco para interpretar decisiones sobre ensefanza y aprendizaje. La seleccidon se
organiza por problemas de atencidén y memoria, conocimiento previo, motivacién, emocion,
regulacion, mediacion y transferencia. Se considera qué pregunta responde cada fuente, qué tipo
de evidencia aporta y qué limites conserva al aplicarse a una tarea distinta.

Este procedimiento no se presenta como una busqueda sistematica exhaustiva nicomo una
comparacion universal de estrategias. Los hallazgos empiricos se distinguen de las inferencias de
disefio y de los casos ilustrativos. Una relaciéon identificada en una poblacidén no justifica atribuir
el mismo resultado a todas las edades, disciplinas o instituciones. Las matrices que integran
dimensiones psicoldgicas funcionan como herramientas de analisis propuestas; su coherencia
conceptual no sustituye la evaluacidén de su uso. La revisién mantiene visibles contexto, apoyos
y condiciones de implementaciéon para evitar que una recomendacién se convierta en receta
independiente del problema que intenta resolver.

El argumento se organiza mediante seis dimensiones conectadas: cognicién, motivacion,
emocidn, autorregulacion, interaccion y transferencia. La cognicién explica cémo se procesa y
organiza informacioén; la motivacion moviliza y sostiene la acciéon; la emocion modifica atencion,
interpretacion y disposicién; la autorregulacién permite planear y ajustar; la interacciéon introduce
mediacion, lenguaje y cooperacion; la transferencia muestra si lo construido puede utilizarse mas
alla de la situacioén inicial. Ninguna dimension actda sola. Una experiencia educativa de calidad
necesita observar cémo se combinan y dénde se producen cuellos de botella.

Los seis acapites siguen una progresion deliberada. El primero construye el mapa tedrico del
campo. El segundo entra en la arquitectura cognitivay en las condiciones que permiten consolidar
conocimientos recuperables. El tercero analiza por qué el esfuerzo no puede explicarse solo por
capacidad y cdémo motivacion y emocidén reorganizan la conducta académica. El cuarto estudia
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la capacidad de dirigir el propio aprendizaje. El quinto examina la mediacién social y tecnolégica,
con especial atencién a la inteligencia artificial. El sexto traduce los hallazgos psicolégicos a
decisiones de diagnéstico, disefio, evaluacidn y cultura institucional. La pregunta que atraviesa
el capitulo es sencilla de formular y dificil de responder: ;qué condiciones hacen posible que una
experiencia educativa se convierta realmente en aprendizaje?

La dificultad de estudiar el aprendizaje reside también en que los resultados visibles
pueden enganar. Una explicacion comprendida durante una clase puede desaparecer pocos
dias después; una respuesta lenta al inicio puede convertirse en conocimiento durable después
de practica espaciada; una actividad agradable puede generar alta participacion sin producir
transferencia. Soderstrom y Bjork (2015) distinguen entre desempeno durante la practica y
aprendizaje relativamente estable. Esa diferencia obliga a desconfiar de indicadores inmediatos
cuando se pretende juzgar cambios que deben persistir y utilizarse en situaciones nuevas.

La psicologia educativa contemporanea se encuentra, ademas, ante un entorno de
mediaciones que no existia para muchas teorias fundacionales. Plataformas, sistemas de
recomendacion, analitica de aprendizaje y asistentes de inteligencia artificial intervienen en la
seleccion de informacion, el ritmo de practica y la retroalimentacion. El problema no consiste
en anadir un acapite tecnoldgico a teorias clasicas, sino en preguntar qué procesos psicoldgicos
son amplificados, desplazados o sustituidos cuando una herramienta asume operaciones que
antes realizaba el estudiante. Esa pregunta atraviesa especialmente los acapites dedicados a
autorregulacion y aprendizaje mediado por IA.

La obra evita una lectura determinista. Ninguna estrategia produce el mismo efecto en
todas las personas, tareas y momentos. La practica de recuperacion puede ser poderosa para
consolidar conocimiento, pero requiere que exista algo que recuperar; la autonomia puede
fortalecer agencia cuando hay criterios suficientes, pero desorientar cuando el aprendiz todavia
no reconoce la estructura del problema; la colaboraciéon puede distribuir recursos cognitivos y, al
mismo tiempo, ocultar participacién desigual. La evidencia psicoldgica adquiere valor educativo
cuando ayuda a formular condiciones y limites, no cuando se transforma en recetas universales.

La organizacion del capitulo sigue por ello una progresiéon funcional. Primero se pregunta
qué significa aprender y qué aportan las grandes tradiciones explicativas. Después se examinan
las restricciones cognitivas que condicionan atencién, memoria y transferencia. El tercer acapite
incorpora motivos, emociones y creencias de capacidad; el cuarto estudia como el aprendiz
planifica, monitoreay ajusta su actividad. El quinto amplia la mirada hacia interaccién, tecnologia
e inteligencia artificial. El sexto traduce el conjunto en decisiones de disefo educativo, evaluacion
y organizaciéon institucional. La conclusién vuelve sobre una tesis central: ensefar bien exige
producir condiciones para que el conocimiento pueda construirse, recuperarse, regularse y
utilizarse mas alla de la situacion en que fue adquirido.

12.1. COMPRENDER COMO SE APRENDE

De las teorias del aprendizaje a un marco integrado

LA PSICOLOGIA DEL APRENDIZAJE COMO PROBLEMA EDUCATIVO

Una teoria del aprendizaje no es una descripcidon decorativa que se agrega a una propuesta
pedagodgica. Determina qué se considera cambio, qué senales se observan, cdmo se interpreta el
error y qué papel se asigna a la practica, la explicacién, la interaccion y la evaluacién. Cuando una
institucion adopta una idea implicita de aprendizaje como acumulacién, organiza contenidos,
tiempos y pruebas para comprobar cantidad de informacién. Cuando entiende aprender como
reorganizaciéon y transferencia, necesita observar relaciones, decisiones y uso del conocimiento.
Por ello, toda practica educativa contiene una psicologia, aungue no la declare.

La dificultad reside en que el aprendizaje no es directamente visible. Se infiere a partir del
desempenoy de cambios relativamente estables en las posibilidades de responder. Una respuesta
correcta puede deberse a comprensidn, imitaciéon o reconocimiento superficial; una respuesta
incorrecta puede expresar desconocimiento, mala interpretacion de la consigna, ansiedad o una
estrategia inadecuada. La psicologia educativa aporta conceptos para construir inferencias mas
prudentes y para disefar situaciones que permitan distinguir entre desempefio momentaneo y
aprendizaje duradero.
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CONDUCTISMO: EL VALOR DE OBSERVAR CONTINGENCIAS

El conductismo colocé la conducta observable en el centro de la explicacion y desarrollé
una tradicion rigurosa de analisis de relaciones entre antecedentes, respuestas y consecuencias.
Pavlov mostré procesos de condicionamiento respondiente; Thorndike formuld relaciones entre
consecuencias y fortalecimiento de respuestas; Skinner desarrolld el condicionamiento operante
y el papel del reforzamiento. En educacion, este legado aparece en la definicion explicita de
conductas, la practica con retroalimentaciéon inmediata, la secuenciacién de tareas y el analisis
de contingencias que sostienen habitos.

Las limitaciones aparecen cuando el aprendizaje se reduce a aquello que puede medirse
externamente. Comprender un concepto, construir una representacioén o elegir una estrategia
exige procesos que no se agotan en la frecuencia de respuestas. Sin embargo, descartar el
conductismo seria perder una intuicion todavia Util: los entornos moldean conducta. Si una
clase penaliza el error, recompensa velocidad y concentra la evaluacién en recordar datos,
genera patrones previsibles aunque el discurso institucional proclame pensamiento critico. Las
contingencias reales de una experiencia educativa suelen ensenar tanto como sus objetivos
declarados.

LA REVOLUCION COGNITIVA: VOLVER A ESTUDIAR LA MENTE

La psicologia cognitiva desplazé la pregunta desde la relacion estimulo-respuesta hacia los
mecanismos mediante los cuales la informacion se representa, organizay recupera. El aprendizaje
comenzd a pensarse en términos de atencidon, memoria, esquemas, conocimiento previo, soluciéon
de problemasy estrategias. Esta transformacién permitié explicar por qué una misma instruccion
produce resultados distintos segun lo que el aprendiz ya sabe y por qué practicar una respuesta
no garantiza comprender el principio que la sostiene.

La metafora de procesamiento de informacién tuvo enorme influencia, pero conviene evitar
una lectura mecanica. La mente no funciona como un dispositivo que recibe datos neutros. La
selecciéon de informacidn esta guiada por objetivos, expectativas y experiencia; aquello que se
almacena se integra con estructuras previas; lo que se recupera depende de claves y contextos. La
gran contribucién cognitiva para la educacién consiste en mostrar que ensenar implica gestionar
procesos internos con capacidad limitada y construir representaciones que luego puedan ser
recuperadas y utilizadas.

CONSTRUCTIVISMO: CONOCER SUPONE ORGANIZAR LA EXPERIENCIA

Las perspectivas constructivistas comparten la idea de que el conocimiento no se copia de
manera literal desde el exterior. Piaget explicé el desarrollo mediante procesos de asimilacion y
acomodacion, destacando la actividad del sujeto en la construccion de estructuras. En educacion,
este principio impulsé la atencidn a conflicto cognitivo, exploracion, resolucién de problemas y
progresion conceptual. Su aporte mas persistente es recordar que una explicaciéon solo adquiere
sentido a través de las estructuras desde las cuales el aprendiz puede interpretarla.

La expresion constructivismo ha sido utilizada con tal amplitud que a veces se confunde
con ensefanza sin guia. Esa equivalencia resulta problematica. Construir conocimiento no
implica que el estudiante deba descubrir por si mismo todo contenido. La guia explicita puede
ser indispensable cuando el conocimiento previo es limitado. El punto central es otro: incluso
bajo instruccion directa, el aprendiz necesita relacionar, organizar y reconstruir significado. La
calidad de la guia depende de que facilite esas operaciones y reduzca demandas innecesarias sin
sustituir la actividad intelectual relevante.

APRENDIZAJE SIGNIFICATIVO Y CONOCIMIENTO PREVIO

Ausubel formuld una de las ideas mas influyentes de la psicologia educativa: aquello que el
estudiante ya sabe condiciona lo que puede aprender. El aprendizaje significativo ocurre cuando
la nueva informacién encuentra puntos de anclaje conceptualesy puede incorporarse de manera
no arbitraria. Esta propuesta desplaza la atencidon desde la novedad del material hacia la relacién
entre estructura previa y contenido. En términos actuales, el conocimiento previo funciona como
un sistema que orienta atencién, interpretacién, organizacién y recuperacion.
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La implicacion educativa es exigente. Diagnosticar conocimientos previos no significa
preguntar si un tema fue visto antes; exige identificar qué relaciones entiende el estudiante, qué
modelos utilizay qué concepciones alternativas pueden interferir. La investigacion de Maldonado-
Fuentes y Pavié-Nova (2025) sobre conocimientos previos en evaluacion del aprendizaje muestra
precisamente el valor de explorar repertorios existentes antes de disefiar formacién. Una secuencia
didactica gana precision cuando comienza preguntando desde qué estructura interpretara el
aprendiz aquello que se propone ensenar.

VYGOTSKY: APRENDER CON HERRAMIENTAS Y CON OTROS

La tradicién sociocultural modifico la unidad de analisis. Vygotsky sostuvo que las funciones
psicolégicas superiores se desarrollan mediante mediacion social, lenguaje y herramientas
culturales. Aprender no puede comprenderse plenamente observando a un individuo aislado,
porque conceptos, signosy formas de resolver problemas se construyen en practicas compartidas.
La zona de desarrollo proximo permitid expresar una idea educativa poderosa: el desempeno
alcanzable con apoyo puede anticipar capacidades que todavia noaparecen de maneraauténoma.

Esta perspectiva convierte la interacciéon en parte constitutiva del aprendizaje y no en
simple acompanamiento. Una explicacion del docente, una pregunta de un companfero, un
diagrama, una rubrica o una herramienta digital pueden funcionar como mediadores. Su valor
depende de coémo reorganizan la actividad del aprendiz. El objetivo del apoyo no es mantenerse
indefinidamente, sino permitir apropiacién progresiva. Una mediacién eficaz modifica lo que
la persona puede hacer y luego retira o transforma el andamiaje a medida que aumenta la
autonomia.

BANDURA: AUTOEFICACIA, OBSERVACION Y AGENCIA

La teoria social cognitiva de Bandura articulé conducta, cognicion y ambiente mediante una
relaciéon de determinacién reciproca. Las personas aprenden observando modelos, anticipando
consecuencias y evaluando su propia capacidad para actuar. El concepto de autoeficacia resulta
especialmente relevante: las creencias sobre la capacidad para organizar y ejecutar acciones
influyen en eleccién de tareas, esfuerzo, persistencia y respuesta ante la dificultad. El desempeno
previo importa, pero también la interpretacion que la persona hace de ese desempeno.

La investigacion contemporanea conserva esta linea. Schunk y DiBenedetto (2020) integran
motivacionyteoriasocial cognitivadestacando metas,expectativas,autoeficaciayautorregulacion.
Zheng et al. (2026), al estudiar aprendizaje movil en educacidn superior, encuentran relaciones
entre aceptaciéon tecnoldgica, autorregulacion y autoeficacia. La consecuencia pedagdgica es
clara: ofrecer herramientas no basta. El estudiante necesita experimentar dominio progresivo,
observar estrategias posibles, recibir informacion creible sobre su progreso y atribuir los avances
a procesos que puede controlar.

DE LAS ESCUELAS A UN MARCO INTEGRADO

Las tradiciones revisadas iluminan niveles diferentes. El conductismo ayuda a observar
contingencias y practica; la cognicion explica limites y estructuras de procesamiento; el
constructivismo muestra que el significado se organiza activamente; la perspectiva sociocultural
introduce mediacién, lenguaje y contexto; la teoria social cognitiva integra expectativas,
observacién y agencia. Pretender que una sola teoria responda todas las preguntas empobrece
el analisis. La utilidad surge de formular primero el problema y seleccionar después el nivel
explicativo pertinente.

Para este capitulo se propone un modelo de seis dimensiones: cognicién, motivacion,
emocion, autorregulacion, interaccion y transferencia. No pretende sustituir teorias existentes,
sinofuncionar como mapa de analisis. La cognicidn pregunta qué se procesay cdmo se organiza; la
motivacion, por qué se inicia y sostiene la actividad; la emocidén, qué estados facilitan o interfieren;
la autorregulacion, coémo se dirige el proceso; la interaccion, mediante qué mediaciones sociales
y culturales se construye; la transferencia, doénde y cuadndo puede utilizarse lo aprendido. Una
experiencia educativa robusta necesita mantener visibles las seis preguntas.

https://doi.org/10.62486/978-9915-9928-4-6.Ch12
354



Alfredo Javier Pérez Gamboa The Surnames of Education

APRENDIZAJE Y DESEMPENO: CUANDO ACERTAR NO SIGNIFICA HABER APRENDIDO

Una de las distinciones mas importantes para interpretar la evidencia educativa separa
desempeno de aprendizaje. El desempeno describe lo que una persona logra en un momento
especifico bajo determinadas ayudas, sefales y condiciones; el aprendizaje alude a cambios que
conservan cierta estabilidad y pueden recuperarse cuando las ayudas desaparecen. Soderstrom
y Bjork (2015) muestran que ambas variables pueden moverse en direcciones diferentes. Una
practica muy fluida puede producir sensacidén de dominio y, sin embargo, dejar huellas fragiles;
una practica mas dificil puede reducir el rendimiento inmediato y fortalecer retencidn posterior.

Esta diferencia explica por qué una clase que “salid bien” no constituye por si sola evidencia
de aprendizaje. Si el docente acaba de explicar el procedimiento, el ejemplo permanece visible y
las preguntas reproducen la misma estructura, el estudiante dispone de seflales que facilitan la
respuesta. La comprobacion mas exigente aparece después: cuando debe recuperar sin apoyo,
reconocer el principio en otro formato o explicar por qué funciona. La psicologia del aprendizaje
invita entonces a disefar mediciones diferidas y tareas de transferencia, en lugar de inferir
aprendizaje Unicamente a partir de fluidez durante la ensenanza.

La distincién también modifica la interpretacién del error. Un fallo durante una practica
dificil puede ser productivo si obliga a recuperar, comparar y corregir. Bjork y Bjork (2011)
denominaron dificultades deseables a ciertas condiciones que vuelven mas exigente la practica
pero mejoran el aprendizaje a largo plazo. El criterio no es hacer la tarea dificil por si misma. La
dificultad debe recaer sobre el proceso cognitivo que se quiere fortalecer y permanecer dentro de
un rango donde la persona pueda recibir informacion y ajustar su estrategia.

En evaluacion, esta perspectiva recomienda observar al menos tres momentos: desempefo
conapoyo,desempeficautdonomoytransferencia. Lasdiferenciasentreellos permiten diagnosticar
qué parte del éxito depende de ayudas externas y qué parte fue incorporada por el aprendiz. Esta
secuencia es especialmente relevante en contextos con inteligencia artificial, donde un producto
final puede alcanzar alta calidad aunque el usuario no pueda reconstruir la explicaciéon. Separar
desempeno asistido de aprendizaje constituye una condicidn para evaluar con justicia y para
disefar apoyos que realmente desarrollen capacidad.

IDEAS PREVIAS, ERRORES Y CAMBIO CONCEPTUAL

El conocimiento previo no siempre funciona como ventaja. Puede organizar correctamente
la nueva informaciéon, pero también puede contener explicaciones intuitivas resistentes al
cambio. Vosniadou (2013) redne una amplia tradicién de investigacién sobre cambio conceptual
gue muestra cémo las personas interpretan informacién nueva desde marcos existentes. Cuando
una explicacion escolar contradice una intuicién profundamente arraigada, repetir la definicidon
correcta puede ser insuficiente porque el estudiante puede memorizarla para la prueba y
conservar su modelo anterior para interpretar situaciones reales.

El error adquiere entonces un valor diagndstico. Una respuesta incorrecta puede revelar una
regla coherente aplicada desde un modelo alternativo. El docente que solo corrige el resultado
pierde informacioén sobre la estructura que produjo la respuesta. Una intervencidon mas util pide
explicar, comparar casos y anticipar consecuencias. Si el estudiante sostiene que un objeto mas
pesado cae necesariamente mas rapido, por ejemplo, conviene explorar qué predice esa idea en
distintas condiciones y confrontarla con observaciones que hagan visible su limite. El conflicto
por si solo no garantiza cambio; necesita una alternativa comprensible y mas potente.

El cambio conceptual también tiene una dimensién motivacional. Abandonar una
explicacion propia implica reconocer que un criterio anterior dejé de ser suficiente. Esa revision
resulta mas probable en entornos donde equivocarse no amenaza la identidad académica. Si el
error se interpreta como prueba de incapacidad, el estudiante puede proteger su autoestima
evitando exponer razonamientos. La cultura de aula influye asi en un proceso que parece
puramente cognitivo. Aprender conceptos dificiles requiere oportunidades para formular ideas
provisionales, someterlas a contraste y revisarlas sin que la revisidn sea tratada como fracaso.

Para el disefio curricular, la consecuencia es que los temas centrales deben reaparecer en
contextos variados. Una Unica explicaciéon rara vez reorganiza estructuras profundas. Volver sobre
una idea con nuevos ejemplos, contragjemplosy aplicaciones permite que el estudiante diferencie
condiciones y refine su modelo. Esa recurrencia no debe confundirse con repeticion mecanica.
Se trata de construir una progresiéon en la que cada encuentro amplie relaciones, precise limites y
obligue a utilizar el concepto de una manera que el encuentro anterior todavia no exigia.
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Tabla 33. Aportes de las principales tradiciones a la comprensién del aprendizaje

Tradicién Pregunta central Aporte educativo Riesgo de simplificacion
Conductual :Qué contingencias modifican la Practica, reforzamiento, objetivos Reducir aprendizaje a respuesta
conducta? observables, retroalimentacion visible
Cognitiva ¢Cémo se procesa, organizay Atencién, memoria, esquemas, Tratar la mente como sistema
9 recupera informacion? estrategias aislado del contexto
e . <Cémo se construye significado Actividad, conflicto, reorganizacion Confundir construccién con
desde estructuras previas? conceptual ausencia de guia
Sociocultural ;Como median lenguaje, Andamiaje, interaccion, Suponer gue toda interaccion
herramientas y otros? participacion situada produce aprendizaje
Social cognitiva ¢;Como interactUan persona, Autoeficacia, modelamiento, metas, Individualizar problemas que
9 conducta y ambiente? autorregulacion también son contextuales

Nota. Elaboracién propia a partir del marco conceptual desarrollado en el acapite.

CASO DE ANALISIS: DOS ESTUDIANTES, UNA MISMA RESPUESTA

Considérese una evaluaciéon en la que dos estudiantes resuelven correctamente un
problema. El primero identifica el principio, explica por qué funciona, compara una alternativa
y puede aplicar la idea a una situacién nueva. El segundo reconoce que el gjercicio se parece
a uno practicado, reproduce el procedimiento y obtiene la respuesta, pero no puede explicar
qué cambiaria si se modifica una condicion. El resultado visible es idéntico; la estructura de
aprendizaje no lo es. Una evaluacién centrada Unicamente en exactitud perderia esta diferencia.

El caso muestra por qué la psicologia del aprendizaje necesita conectar desempefio con
mecanismo. Para el primer estudiante hay evidencia de organizacién y transferencia; para el
segundo, de una asociacion util pero fragil. La respuesta educativa tampoco debe ser la misma.
Uno necesita desafios que amplien transferencia; el otro requiere contraste, explicacion y variacion
de problemas. Interpretar aprendizaje exige preguntar qué conocimiento se activo, qué estrategia
se utilizé, qué nivel de autonomia existié y qué puede hacerse fuera del ejemplo practicado.

Elaprendizaje puede producir cambios observables, pero no se agota en ellos. Las principales
tradiciones psicolégicas aportan unidades de analisis complementarias: contingencias,
representaciones, estructuras previas, mediaciones y expectativas. La educacién gana precision
cuando abandona la budsqueda de una teoria total y utiliza conceptos para explicar problemas
concretos.

El modelo  cognicidn-motivacidon-emocidn-autorregulacién-interaccién-transferencia
servira como hilo conductor del resto del capitulo. Su utilidad reside en obligar a mirar la
experiencia completa. Una dificultad aparentemente cognitiva puede estar sostenida por baja
autoeficacia; una aparente falta de motivacién puede surgir de sobrecarga; una herramienta
social puede ayudar o interferir segun el tipo de mediacién que produce.

12.2. ATENCION, MEMORIA Y ARQUITECTURA COGNITIVA

Comprender exige seleccionar, organizar, recuperar y transferir bajo limites reales de
procesamiento

ATENCION: LA PUERTA DE ENTRADA NO PERMANECE ABIERTA PARA TODO

La atencidn selecciona una fraccién de la informacién disponible y orienta recursos hacia
aquello que resulta relevante para la tarea. En un aula, el estudiante recibe simultdaneamente
lenguaje del docente, texto, imagenes, ruido, sefales sociales, notificaciones y pensamientos
propios. La presencia fisica o la mirada dirigida al frente no garantizan procesamiento. Disehar
aprendizaje implica reconocer que la atencidén es limitada, fluctuante y guiada tanto por
caracteristicas del estimulo como por metas, conocimiento previo y estado emocional.

Captar atencién tampoco equivale a sostener aprendizaje. Elementos novedosos pueden
atraer la miraday, al mismo tiempo, competir con la informacidén esencial. El criterio educativo no
deberia ser cuanto estimula un recurso, sino si orienta seleccién hacia relaciones relevantes. Una
diapositiva saturada, una animacién decorativa o una plataforma con multiples senales puede
aumentar actividad perceptiva sin mejorar comprension. La gestién de atencién exige jerarquia,
sefalizacion, ritmo y momentos en los que el aprendiz deba operar activamente con aquello que

https://doi.org/10.62486/978-9915-9928-4-6.Ch12
356



Alfredo Javier Pérez Gamboa The Surnames of Education

selecciond.

MEMORIA DE TRABAJO Y MEMORIA A LARGO PLAZO

La memoria de trabajo mantiene y manipula una cantidad limitada de informacién durante
periodos breves. Baddeley (2012) la describe como un sistema con componentes especializados
y control ejecutivo; Cowan (2010) enfatiza el foco atencional limitado. Para educacioén, el principio
decisivo es que tareas nuevas pueden saturar répidamente esta capacidad. Seguir una explicacion,
recordar datos intermedios y resolver un procedimiento al mismo tiempo genera demandas que
compiten entre si.

La memoria a largo plazo modifica radicalmente esta limitacién porque permite recuperar
estructuras ya organizadas. Un experto no procesa cada elemento de un problema como unidad
independiente; reconoce patrones y activa esquemas que reducen demanda. Por ello, aumentar
conocimiento no es una carga opuesta al pensamiento complejo: es una condicién para él. La
ensefanza necesita construir redes recuperables que liberen recursos de memoria de trabajo y
permitan dedicar atencién a decisiones, relaciones y excepciones.

EL CONOCIMIENTO PREVIO ORGANIZA LO QUE SE VE

El conocimiento previo funciona como filtro y estructura de interpretacion. Dos personas
pueden observar la misma informaciony notar aspectos diferentes porque disponen de esquemas
distintos. El principiante se concentra en rasgos superficiales; quien posee conocimiento
organizado detecta relaciones profundas. Esta diferencia explica por qué ejemplos aparentemente
claros para el docente pueden resultar opacos para el estudiante. La explicacion se formula desde
una estructura que el aprendiz todavia no posee.

Activar conocimiento previo requiere algo mas que preguntar qué recuerda el grupo.
Conviene utilizar problemas diagndsticos, predicciones, mapas conceptuales, comparaciones y
explicaciones breves que hagan visibles relaciones. También es necesario detectar concepciones
alternativas. Un conocimiento previo incorrecto puede integrarse activamente con la nueva
informacién y producir una comprensiéon coherente pero errénea. Aprender implica a veces
reemplazar o reorganizar modelos, no simplemente afadir nuevos datos.

CARGA COGNITIVA: SIMPLIFICAR LO IRRELEVANTE, NO EL PENSAMIENTO

La teoria de carga cognitiva distingue demandas asociadas con la complejidad inherente
de la tarea y demandas generadas por una presentacion deficiente. Cuando el estudiante
debe buscar informacidén dispersa, interpretar instrucciones ambiguas o coordinar formatos
redundantes, consume recursos sin avanzar en el objetivo conceptual. Sweller et al. (2011) sostienen
que el diseno instruccional debe reducir carga innecesaria y organizar secuencias acordes con el
nivel de experiencia.

Reducir carga no significa convertir toda tarea en actividad facil. El aprendizaje necesita
esfuerzo, pero esfuerzo dirigido. Un problema auténtico puede ser exigente porque obliga a
razonar; una interfaz confusa es exigente por razones que no aportan aprendizaje. La diferencia es
fundamental. El buen disefio preserva la dificultad que produce comprensiény elimina fricciones
gue desvian recursos. También ajusta apoyo segun conocimiento previo: un ejemplo resuelto
puede ser Util para principiantes y redundante para estudiantes avanzados.

CODIFICAR NO BASTA: LA RECUPERACION FORTALECE EL ACCESO

Unadelasintuiciones mas relevantesde la ciencia del aprendizaje es que estudiar no deberia
organizarse Unicamente alrededor de volver a exponer informacion. Roediger y Karpicke (2006)
mostraron gque recuperar activamente informacién puede producir mayor retencidn posterior
que releer. Karpicke y Blunt (2011) encontraron ventajas de la practica de recuperacion incluso
frente a estrategias elaborativas populares. El acto de intentar recordar modifica accesibilidad y
revela lo que todavia no puede recuperarse.

La recuperacion debe entenderse como herramienta de aprendizaje y no solo como
mecanismo de calificacion. Preguntas de baja consecuencia, autoevaluaciones, explicaciones
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sin apoyo, tarjetas, mini problemas y sintesis desde memoria permiten practicar acceso. La
retroalimentacidn corrige erroresy evita consolidar respuestas equivocadas. El beneficioaumenta
cuando la recuperacion se distribuye en el tiempo y exige reconstruir relaciones, no reconocer
opciones familiares. Aprender incluye construir rutas de acceso a lo que se sabe.

ESPACIAR, VARIAR E INTERCALAR

La practica masiva produce una sensacion engafosa de fluidez: después de repetir
varias veces un procedimiento, la respuesta parece facil. Sin embargo, esa facilidad inmediata
puede desaparecer rapidamente. La investigacion sobre espaciamiento muestra que distribuir
encuentros con el material favorece retencién a largo plazo (Cepeda et al, 2006). El intervalo
obliga a reconstruir y disminuye dependencia del contexto inmediato. Lo que se siente mas dificil
durante la practica puede producir memoria mas resistente.

La variacion y la practica intercalada cumplen una funcién complementaria. Resolver
bloques idénticos ensefa a ejecutar un procedimiento cuando la categoria ya esta dada;
intercalar problemas distintos obliga a decidir qué estrategia corresponde. Esa discriminacion se
acerca mas a situaciones reales, donde nadie anuncia qué férmula o concepto utilizar. El disefio
educativo necesita distinguir practica de ejecucion y practica de eleccion. Ambas son necesarias,
pero desarrollan componentes distintos del desempeno.

EXPLICAR, ELABORAR Y CONECTAR

El aprendizaje profundo requiere construir relaciones. Elaborar implica explicar por qué una
idea tiene sentido, conectarla con conocimientos previos, generar ejemplos y contrastarla con
alternativas. Las autoexplicaciones pueden hacer visibles pasos que de otro modo se ejecutarian
automaticamente. El valor no reside en producir mas palabras, sino en obligar a establecer
relaciones causales, jerarquicas o funcionales. Una explicacion que solo parafrasea el texto aflade
poco a la representacion.

Los organizadores graficos, analogias y representaciones multiples pueden apoyar
elaboracion si se coordinan con el contenido. El principio de coherencia de Mayer advierte que
anadir informacioén interesante pero irrelevante puede perjudicar aprendizaje. La pregunta de
diseno debe ser qué relacidn necesita construir el aprendiz y qué representaciéon la hace mas
visible. Una buena visualizacion reduce busqueda y permite comparar; una mala visualizacion
agrega elementos que compiten por atencion.

TRANSFERENCIA: CUANDO EL APRENDIZAJE SALE DEL EJERCICIO

La transferencia es una de las pruebas mas exigentes del aprendizaje. Consiste en utilizar
conocimientos o estrategias en situaciones que difieren del contexto en que fueron adquiridos.
La transferencia cercana ocurre cuando las diferencias son menores; la lejana exige reconocer
principios bajo rasgos superficiales nuevos. Ensefiar un procedimiento repetidamente puede
producir precision dentro del formato practicado sin garantizar que el estudiante sepa cuando
usarlo fuera de él.

Favorecer transferencia requiere variar contextos, comparar casos y hacer explicitos
principios. También exige suficiente conocimiento de dominio: las habilidades generales no
flotan separadas de contenidos. Pensamiento critico, resolucién de problemas y creatividad
operan sobre estructuras de conocimiento. La ensefanza que busca transferencia combina
fundamentos sélidos con oportunidades para seleccionar, adaptar y justificar. El indicador final
no es recordar una explicacién, sino movilizarla cuando el problema cambia de apariencia.

OLVIDO, INTERFERENCIA Y CONSOLIDACION

Olvidar no constituye Unicamente una falla de la memoria. También es consecuencia
de codmo se distribuyen las oportunidades de recuperaciéon y de cuantas representaciones
compiten por acceso. Cuando una idea se estudia una vez y luego desaparece del curriculo, su
disponibilidad disminuye aunque durante la clase haya parecido clara. La practica distribuida
documentada por Cepeda et al. (2006) muestra que espaciar encuentros suele mejorar retencion
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frente a concentrarlos en una sola sesién. El efecto obliga a pensar el curriculo como arquitectura
temporal y no solo como secuencia de contenidos.

La interferencia ayuda a explicar otro fendmeno frecuente: aprender un procedimiento
nuevo puede dificultar temporalmente recuperar uno anterior, y dos conceptos similares pueden
confundirse si sus condiciones de aplicacién no se diferencian. El intercalado de problemas
variados obliga a decidir qué estrategia corresponde en cada caso, en lugar de repetir una regla
ya senalada por el bloque de ejercicios. La dificultad inicial aumenta porque desaparece la pista
de “qué toca hacer”, pero precisamente esa decisidén aproxima la practica a situaciones reales,
donde el problema no llega etiquetado con el procedimiento que debe utilizarse.

La consolidacion requiere ademas sueno, tiempo y reactivacion. Desde una perspectiva
educativa, el punto practico es sencillo: una sesidn intensiva puede producir desempeno alto y
sensacion de avance, pero el conocimiento necesita volver a ser recuperado después de intervalos.
La revisidon efectiva no consiste en releer todo, sino en intentar reconstruir primero y comprobar
después. Roediger y Karpicke (2006) mostraron que la recuperacion modifica la retencién; por
ello, preguntas breves al inicio de una clase pueden cumplir una funcién de aprendizaje y no
solamente de control.

El olvido puede utilizarse estratégicamente. Una recuperacion ligeramente esforzada
obliga a reconstruir rutas de acceso, siempre que la informacién no se haya vuelto inaccesible
por completo. De ahi que el espaciamiento necesite calibracion. Intervalos demasiado cortos
generan fluidez sin suficiente esfuerzo; intervalos excesivos pueden convertir la actividad en
reaprendizaje desde cero. La programacién debe ajustarse a complejidad, conocimiento previo
y horizonte de uso. La psicologia cognitiva aporta principios; el docente traduce esos principios a
ritmos concretos.

PROFUNDIDAD DE PROCESAMIENTO, AUTOMATIZACION Y COMPRENSION

El tiempo invertido no equivale a profundidad de procesamiento. Dos estudiantes pueden
dedicar una hora al mismo acapitey realizar operaciones cognitivas distintas: uno relee y reconoce
frases familiares; otro intenta explicar sin mirar, compara conceptos y responde preguntas.
Dunlosky et al. (2013) sintetizaron evidencia sobre técnicas de estudio y mostraron diferencias
importantes en utilidad. La familiaridad perceptiva que produce la relectura puede confundirse
con conocimiento, mientras actividades que exigen recuperaciéon o elaboraciéon generan sefiales
menos comodas pero mas diagnosticas.

La automatizacion cumple una funcién complementaria. Cuando componentes basicos se
ejecutan con poca demanda consciente, la memoria de trabajo queda disponible para relaciones
de orden superior. Un lector que dedica gran parte de sus recursos a decodificar palabras dispone
de menos capacidad para integrar argumentos; un estudiante que no recupera con fluidez
operaciones elementales puede perder la estructura de un problema complejo. Automatizar
fundamentos no implica convertir toda ensefanza en repeticion. Significa identificar qué
elementos necesitan disponibilidad rapida para permitir pensamiento mas sofisticado.

El riesgo opuesto aparece cuando se automatiza un procedimiento sin comprender sus
condiciones. El estudiante puede ejecutar una férmula y fallar al decidir cudndo corresponde
utilizarla. Por ello, la practica debe alternar fluidez y discriminacidn. Primero se construye una base
suficientemente estable; después se varian problemas, se piden explicaciones y se introducen
casos donde la estrategia habitual no funciona. La comprensién se hace visible cuando la persona
puede justificar la eleccidn y reconocer limites, no solo cuando completa la secuencia de pasos.

La enseflanza multimedia introduce otra variable. Mayer (2021) muestra que palabras e
imagenes pueden complementarse cuando estan coordinadas con el objetivo cognitivo, pero
elementos decorativos, redundancias y sefalizacién deficiente pueden consumir recursos. El
disefio visual no es neutral: dirige atencién y distribuye carga. Una presentaciéon atractiva puede
perjudicar si obliga a buscar relaciones que podrian mostrarse de forma mas clara. El criterio
psicolégico consiste en reservar esfuerzo para comprender el contenido, no para descifrar la
interfaz que lo presenta.
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Tabla 34. Condiciones cognitivas para disefiar una experiencia de aprendizaje

Condicién Pregunta de disefio Sefial de riesgo Respuesta posible
Atencion ¢(Qué debe seleccionar el estudiante? Demasiadas sefiales compiten Jerarquizar y sefalizar
Memoria de ;Cudntos elementos nuevos coordina Instrucciones o pasos exceden Segmentar y ofrecer apoyos
trabajo alavez? capacidad temporales
Conocimiento . . . . El material presupone saberes . . .
) ¢Qué estructura necesita activarse? Diagnosticar y construir puentes
previo ausentes
L ;Cuadndo tendra que recordar sin Predomina relectura o Preguntas y practica de
Recuperacion > ] e
apoyo? reconocimiento recuperacion

¢Cuando volverd a encontrarse con la

Espaciamiento Toda practica ocurre en una sesion Distribuir y reactivar

idea?
-, ¢En qué contexto nuevo debera Solo se practican ejemplos Variar casos y comparar
usarlo? idénticos principios

Nota. Elaboracion propia a partir del marco conceptual desarrollado en el acapite.

CASO DE DISENO: UNA CLASE QUE PARECE CLARA PERO NO SE RECUERDA

Un docente explica un tema durante noventa minutos con una presentacién completa y
ejemplos resueltos. Al terminar, los estudiantes manifiestan que comprendieron. Una semana
después, frente a un problema nuevo, gran parte del grupo no sabe por dénde empezar. El
episodio puede interpretarse como falta de estudio, pero la arquitectura de la experiencia ofrece
otra lectura: hubo alta exposicién y bajo requerimiento de recuperaciéon, poca variacion de tareas
y escasas oportunidades para decidir qué conocimiento era pertinente.

Una reorganizacién mantendria parte de la explicacidn, pero intercalaria predicciones,
recuperacion sin apuntes, comparacion de ejemplos y pequefias tareas de transferencia. La clase
podria terminar con una pregunta que obligue a utilizar el principio en otro contexto y comenzar
la siguiente sesién recuperando ideas centrales. El cambio no aumenta necesariamente cantidad
de contenido; modifica las operaciones que realiza el estudiante. La claridad de la exposicion
sigue siendo valiosa, pero deja de ser el principal indicador de aprendizaje.

La cognicién opera bajo limites. La atencidn selecciona, la memoria de trabajo coordina
pocos elementos nuevos y el conocimiento previo determina gran parte de lo que puede
procesarse con eficiencia. La enseflanza necesita gestionar esos limites para que el esfuerzo se
concentre en relaciones conceptuales y no en fricciones de presentacion.

La consolidacidon exige recuperar, espaciar, variar y transferir. Estas operaciones pueden
sentirse mas dificiles que releer o repetir, precisamente porque obligan a reconstruir. Una
experiencia educativa profunda no busca maximizar facilidad durante la clase, sino construir
conocimientos accesibles cuando el apoyo desaparece.

12.3. MOTIVACION, EMOCION Y AUTOEFICACIA

El esfuerzo académico depende de lo que una persona espera, valora, siente y cree
posible

LA MOTIVACION NO ES UN RASGO QUE ALGUNOS TRAEN Y OTROS NO

En el lenguaje cotidiano, la motivacion suele tratarse como una caracteristica estable:
estudiantes motivados frente a estudiantes desmotivados. La investigacion psicolégica ofrece
una vision mas dinamica. La motivacion emerge de relaciones entre metas, expectativas, valor,
costos percibidos, experiencias previas y condiciones sociales. Una misma persona puede mostrar
alta persistencia en una tarea y evitar otra, incluso dentro de la misma asignatura. Explicar esa
diferencia exige observar qué espera conseguir, cuanto valora el resultado y qué interpreta sobre
SuU propia capacidad.

Méndez Hinojosa (2026), en una muestra de 1.975 universitarios mexicanos, subraya que la
motivacidn orienta participacion, estudio autdnomo, reflexidon sobre necesidades y perseverancia.
Este enfoque permite intervenir. Si la motivacion fuera una propiedad fija, la accién educativa
tendria poco margen; al entenderla como proceso, se pueden modificar metas, oportunidades
de dominio, sentido de la tarea y condiciones de participacion. La pregunta deja de ser por qué
el estudiante no estda motivado y pasa a ser qué configuraciéon esta sosteniendo o debilitando su
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compromiso.

AUTONOMIA, COMPETENCIA Y VINCULO: LA TEORIA DE LA AUTODETERMINACION

La teoria de la autodeterminacion distingue entre formas de motivacion segun el grado en
gue la conducta se experimenta como autdénoma o controlada. Ryan y Deci (2020) sostienen que
autonomia, competencia y relacidon constituyen necesidades psicoldgicas basicas vinculadas con
una motivacion de mayor calidad. En educacion, autonomia no significa ausencia de estructura.
Un entorno puede ofrecer metas claras, criterios y apoyo, y al mismo tiempo permitir eleccion
significativa, voz y comprensiéon del propdsito de la tarea.

Lacompetenciase fortalece cuandoladificultad esmanejabley el progreso puede percibirse.
Tareas demasiado faciles generan poca informacién de dominio; tareas persistentemente
inalcanzables comunican incapacidad. El vinculo afade una dimensién social: sentirse reconocido
y legitimo dentro de una comunidad académica modifica la disposicién a invertir esfuerzo. La
calidad motivacional depende asi de una ecologia. El estudiante puede valorar un contenido vy,
aun asi, desconectarse si percibe control excesivo, fracaso recurrente o aislamiento.

EXPECTATIVA, VALOR Y COSTO

La teoria expectativa-valor explica que la decisién de comprometerse con unatarea depende
de la probabilidad percibida de éxito y del valor asignado a la actividad. Eccles y Wigfield (2020)
amplian este marco incorporando identidad, contexto y costos. El valor puede ser intrinseco,
ligado al disfrute; de logro, relacionado con quién se quiere ser; o de utilidad, asociado con metas
futuras. El costo incluye tiempo, esfuerzo, pérdida de alternativas y consecuencias emocionales.

Esta perspectiva ayuda a interpretar conductas que suelen etiquetarse rapidamente como
desinterés. Un estudiante puede considerar importante una actividad y no iniciarla porque
anticipa fracaso; otro puede sentirse capaz, pero no identificar utilidad; un tercero puede valorar y
esperar éxito, pero percibir un costo incompatible con trabajo o cuidado familiar. La intervencioén
cambia segun el mecanismo. Aumentar mensajes motivacionales no resuelve una expectativa de
fracaso ni una estructura de costos excesivos.

METAS Y ORIENTACION DEL ESFUERZO

Las metas dirigen atencién hacia ciertos criterios de éxito. Una orientacién centrada
exclusivamente en demostrar capacidad puede hacer que el error se interprete como amenaza
a la identidad; una orientacién hacia dominio favorece leer la dificultad como informacidén sobre
lo que todavia debe construirse. Dweck (2006) popularizd la distincidn entre mentalidades
fijas y de crecimiento, pero su uso educativo requiere cuidado: promover una mentalidad de
crecimiento no equivale a repetir que todo se logra con esfuerzo. El esfuerzo necesita estrategia,
retroalimentacién y condiciones de aprendizaje.

La calidad de una meta depende también de su especificidad y cercania. Objetivos
demasiado amplios como “mejorar en matematicas” ofrecen poca guia regulatoria. Una meta
proximal -explicar dos tipos de error y resolver tres problemas sin apoyo- permite observar
progreso y ajustar. Las metas se vuelven motivacionales cuando conectan una aspiracidon con
acciones y evidencia. En ese sentido, motivaciéon y autorregulacion no son dominios separados:
una meta organiza energia y al mismo tiempo estructura el control del aprendizaje.

AUTOEFICACIA: CREER QUE SE PUEDE ACTUAR

Laautoeficaciaserefierealascreenciassobre la capacidad para organizary ejecutar acciones
requeridas en una situacion. Bandura (1997) identifica experiencias de dominio, observacion de
modelos, persuasion social e interpretacién de estados fisioldgicos como fuentes relevantes. La
mMas robusta suele ser el dominio real: resolver una tarea exigente con apoyo decreciente ofrece
evidencia dificil de sustituir con mensajes generales de confianza.

La autoeficacia afecta eleccidon, persistencia y recuperacién frente al error. Schunk y
DiBenedetto (2020) muestran su relacion con metas y procesos motivacionales; Zheng et al.
(2026) la conectan con autorregulaciéon y aceptacion tecnoldgica en aprendizaje movil. El diseno
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educativo deberia evitar dos extremos: generar dependencia mediante ayuda permanente
o abandonar al estudiante ante dificultades que exceden su repertorio. El reto es construir
experiencias de éxito atribuibles a estrategias y esfuerzo regulado, de modo que la confianza se
apoye en evidencia de capacidad.

EMOCIONES ACADEMICAS: CUANDO SENTIR CAMBIA LA FORMA DE APRENDER

Las emociones académicas no son un ruido periférico alrededor del aprendizaje. Influyen
en atencidn, memoria, interpretacion, eleccion de estrategias y persistencia. Pekrun (2006)
propone que emociones como disfrute, esperanza, orgullo, ansiedad, verguenza o aburrimiento
se relacionan con percepciones de control y valor. Una tarea valiosa sobre la que se percibe bajo
control puede producir ansiedad; una tarea sin valor puede producir aburrimiento aunque sea
facil.

Falcon-Linares (2023), en un estudio de investigacidn-acciéon con 365 estudiantes de
formacion docente a lo largo de tres aflos académicos, muestra la relevancia de la activacion
afectivay de una cultura de cuidado para el aprendizajey la construccion de identidad profesional.
El hallazgo no significa que una clase deba buscar emocién constante. Implica reconocer que la
relacion pedagdgica, el tono de la retroalimentaciéon y la experiencia de pertenencia forman parte
de las condiciones cognitivas y motivacionales del aprendizaje.

PERTENENCIA, IDENTIDAD Y LEGITIMIDAD PARA APRENDER

La motivacién también depende de la pregunta implicita “;este espacio es para personas
como yo?". La pertenencia académica se construye mediante sehales de reconocimiento,
expectativas, representaciéon y calidad de las relaciones. Cuando una persona interpreta
dificultades normales como evidencia de que no pertenece, puede reducir participacion y
busqueda de ayuda. Las experiencias de éxito adquieren entonces una dimensioén identitaria: no
solo informan sobre desempeno, sino sobre la posibilidad de verse como miembro legitimo de
una comunidad.

Las instituciones pueden fortalecer pertenencia sin diluir estandares. Explicitar que la
dificultad es parte del aprendizaje, ofrecer vias de apoyo no estigmatizantes y utilizar ejemplos
diversos modifica interpretaciones. La inclusiéon psicolégica no se logra Unicamente con mensajes
de bienvenida; necesita practicas que distribuyan oportunidades de participacion, escucha y
reconocimiento. La identidad académica se construye a través de experiencias repetidas en las
gue la persona puede contribuir, recibir retroalimentacién y progresar.

CARGA DE TRABAJO, ESTRES Y BIENESTAR

El rendimiento académico se deteriora cuando la demanda excede de manera sostenida
los recursos disponibles. La carga no depende solo del niUmero de actividades; también de
ambiguUedad, simultaneidad, coordinacién entre asignaturas, responsabilidades externas
y sensacion de control. Jaaskelainen et al. (2023), en una revision sistematica sobre carga
experimentada por estudiantes de musica en educacién superior, muestran que las demandas
se configuran a partir de factores académicos, personales y contextuales. El bienestar, por tanto,
no puede separarse por completo del disefo curricular.

Una politica de exigencia académica necesita distinguir reto formativo de sobrecarga
improductiva. El primero moviliza capacidades y puede fortalecer dominio; la segunda consume
recursos sin anadir aprendizaje proporcional. Ajustar calendarios, clarificar prioridadesy coordinar
evaluaciones puede mejorar aprendizaje sin rebajar resultados esperados. Del mismo modo,
normalizar busqueda de ayuda y ofrecer retroalimentacién temprana reduce el costo psicolégico
de descubrir dificultades demasiado tarde.

EVALUAR TAMBIEN MODIFICA MOTIVACION

La evaluacidn comunica qué merece atencién, qué se considera éxito y cuanto riesgo
tiene el error. Sistemas centrados en calificaciones pueden orientar estrategias hacia maximizar
puntos, mientras evaluaciones formativas pueden dirigir atencién hacia informacién sobre
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progreso. La relacion no es simple. Eliminar notas no garantiza automaticamente aprendizaje
profundo. Kjeergaard et al. (2023) describen una paradoja en experiencias sin calificaciones:
algunos estudiantes reportaron menor presion, mayor motivacion y colaboracidon, pero también
incertidumbre sobre desempeno e identidad.

La leccidon no es elegir entre calificar y no calificar como posiciones absolutas. La cuestion
es qué funcion cumple la evaluacion dentro de la experiencia. Cuando el estudiante entiende
criterios, puede comparar su desempefio con una meta y dispone de oportunidad para actuar
sobre la retroalimentacion, la evaluacién apoya regulacién. Cuando solo produce una etiqueta
final, su valor psicolégico se desplaza hacia comparacién social y consecuencias externas. La
calidad motivacional depende de cdmo se usa la informacion evaluativa.

INTERES, CURIOSIDAD Y SENTIDO DE PROGRESO

El interés puede comenzar como una reaccion situacional y convertirse gradualmente en
una disposicidn mas estable. Hidi y Renninger (2006) describen un desarrollo por fases en el que
estimulos iniciales necesitan apoyo, conocimiento creciente y oportunidades de reenganche para
transformarse en interés individual. Esta perspectiva evita reducir la motivacién a “hacer la clase
entretenida”. La novedad puede abrir atencidn, pero el interés duradero se construye cuando la
persona entiende mas, reconoce preguntas propiasy percibe que puede avanzar en un dominio.

La curiosidad aparece con frecuencia en la distancia entre lo que se sabe y lo que se desea
explicar. Una buena pregunta crea esa distancia sin volverla inabarcable. Si todo resulta obvio, no
existe necesidad de investigar; si el problema parece incomprensible, la persona puede retirarse.
Disefar para curiosidad implica revelar una tensién, una anomalia o una pregunta genuina y
ofrecer recursos suficientes para que el aprendiz pueda progresar. El interés se alimenta de la
experiencia de resolver, no solo de estimulos llamativos.

El sentido de progreso es especialmente importante en tareas prolongadas. Una meta
final muy distante puede reducir persistencia si el estudiante no dispone de sefales intermedias.
Dividir un proyecto en hitos no significa fragmentar el aprendizaje en recompensas superficiales.
Significa hacer visible coémo una accién presente acerca a una capacidad futura. La autoeficacia
se fortalece cuando el estudiante puede atribuir avances a estrategias, practica y decisiones
controlables, en lugar de interpretarlos como suerte o talento fijo (Bandura, 1997).

Para la docencia, el interés se sostiene mejor cuando contenido, desafio y autonomia estan
conectados. Renningery Hidi (2016) destacan que interésy conocimiento se retroalimentan: saber
mas permite formular preguntas mejores, y preguntas mejores impulsan nuevo aprendizaje. Esta
relacion explica por qué la motivacidn no debe tratarse como requisito externo que llega antes
de ensenar. Una ensefhanza conceptualmente rica puede producir motivacion al permitir que el
estudiante descubra relaciones que antes no podia ver.

MOTIVACION SITUADA Y DISENO DE LA TAREA

La motivaciéon cambia entre tareas porque también cambian expectativa, valor y costo.
Eccles y Wigfield (2020) enfatizan que estos juicios estan situados: una misma persona puede
sentirse competente en un tipo de actividad y vulnerable en otra; valorar mucho un resultado y,
al mismo tiempo, considerar excesivo el costo de alcanzarlo. El diagndéstico motivacional necesita
por tanto abandonar etiquetas globales como “desmotivado” y preguntar qué caracteristica
concreta de la tarea o del contexto esta modificando la decision de invertir esfuerzo.

El disefio de la tarea puede alterar el significado del error. Una actividad que solo admite
una respuesta final y penaliza cada intento comunica que equivocarse es evidencia de fracaso.
Una tarea con borradores, retroalimentaciéon y oportunidad de revision comunica que el error
forma parte de la construccioén. Esta diferencia cambia emocion, persistencia y estrategia. Pekrun
(2006) vincula emociones académicas con percepciones de control y valor: tareas importantes
percibidas como incontrolables favorecen ansiedad; aumentar estructura y practica puede
modificar ese estado sin reducir la exigencia.

El costotambién merece atencion. Carga de trabajo, tiempo, coordinacion entre asignaturas,
obligaciones familiares y demandas tecnoldgicas forman parte de la ecuacién motivacional.
Jaaskelainen et al. (2023) muestran, desde la educacién musical superior, que la experiencia de
carga depende de multiples condicionesy nosereduce al nUmero de horas. Una institucion puede
interpretar agotamiento como falta de compromiso cuando en realidad existe una arquitectura

https://doi.org/10.62486/978-9915-9928-4-6.Ch12
363



Alfredo Javier Pérez Gamboa The Surnames of Education

de demandas mal coordinada. Comprender el costo ayuda a distinguir dificultad productiva de
sobrecarga.

La consecuencia es que intervenir sobre motivacion requiere modificar condiciones, no solo
discursos. Mensajes de animo tienen valor limitado si el estudiante sigue enfrentando criterios
opacos, tareas sin sentido o una carga imposible de administrar. Una respuesta educativa mas
completacombina claridad de propdsito, criterios visibles, experiencias de dominio,oportunidades
de eleccidon y apoyos proporcionales. La motivacion se vuelve asi una propiedad de la relacion
entre personay situacién, no una caracteristica estable que el docente solo puede observar desde
fuera.

Tabla 35. Lectura motivacional de una dificultad académica

Senal observada

Hipétesis posible

Pregunta diagnéstica

Respuesta educativa

Evita comenzar

Baja expectativa de
éxito

¢(Qué tan posible cree que es resolver la
tarea?

Modelar, segmentar y construir dominio

Cumple lo minimo

Bajo valor percibido

¢Para qué cree que sirve la tarea?

Conectar con propdsito y uso

Abandona tras error

Autoeficacia fragil

:Qué significa para él equivocarse?

Retroalimentar estrategia y progreso

Ansiedad alta

Alto valor y bajo
control

;Qué parte siente que no puede
manejar?

Aumentar preparacion, estructura y
practica

Desconexion

Baja pertenencia

¢ Se siente reconocido y legitimo en el
entorno?

Fortalecer participacién y apoyo

Agotamiento

Costo excesivo

:Qué demanda compite con el

Revisar carga, tiempos y coordinacion

aprendizaje?

Nota. Elaboracién propia a partir del marco conceptual desarrollado en el acapite.

CASO DE ANALISIS: CAPACIDAD ALTA, PARTICIPACION BAJA

Una estudiante obtiene buenos resultados en pruebas iniciales, pero deja de participar,
entrega tarde y evita actividades abiertas. Una lectura centrada en capacidad concluiria que
puede hacerlo si se esfuerza. Una lectura motivacional investiga otros mecanismos. La estudiante
puede percibir escasa utilidad, temer que una tarea abierta exponga errores, experimentar costos
altos o interpretar el ambiente como poco seguro. El dato “tiene capacidad” no resuelve ninguna
de estas posibilidades.

El diagndstico puede combinar conversacion, evidencia de desempefo y observacion
de patrones. Si el problema es expectativa de evaluacién social, una secuencia con borradores
y retroalimentaciéon privada puede cambiar participacion; si es valor, conviene conectar tareas
con metas relevantes; si es costo, reorganizar carga puede ser mas efectivo que insistir en
responsabilidad. La motivacion se vuelve asi un problema de disefio y relacién, no una etiqueta
sobre la personalidad del estudiante.

La motivacidén académica emerge de expectativas, valor, metas, autoeficacia, identidad,
emociones y costos. Estas variables se influyen mutuamente y responden a caracteristicas del
entorno. La educacion puede modificar parte de esa configuraciéon mediante experiencias de
dominio, autonomia con estructura, propdsito, relaciones de apoyo y evaluacién orientada a
informacion.

Las emociones participan directamente en el aprendizaje porque cambian atencion,
interpretacion y persistencia. El bienestar no debe tratarse como un componente separado de la
exigencia académica: la calidad de la demanda y la percepcién de control determinan si el reto
moviliza o bloquea. Comprender motivacion implica explicar por qué la persona elige, sostiene o
abandona una actividad en un contexto concreto.

12.4. METACOGNICION, AUTORREGULACION Y RETROALIMENTACION

Aprender a aprender implica observar el propio proceso y convertir informacién en
ajustes

METACOGNICION: CONOCIMIENTO Y CONTROL SOBRE EL PROPIO APRENDIZAJE
La metacognicion se refiere al conocimiento que una persona posee sobre sus procesos
cognitivos y a la capacidad de monitorearlos y regularlos. Flavell (1979) distinguié conocimiento
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metacognitivoyexperienciasde monitoreo;desarrollos posterioresconectaron estoscomponentes
con planificacidn, seleccién de estrategias y evaluaciéon. En educacién, la metacognicién permite
pasar de “estudié mucho” a preguntas mas precisas: qué estrategia utilicé, qué evidencia tengo
de comprension y qué deberia cambiar.

El problema es que los juicios sobre aprendizaje pueden ser inexactos. La familiaridad de
un texto releido produce sensacion de dominio sin garantizar recuperacién. Una tarea resuelta
con guia puede generar confianza excesiva. La metacognicidon necesita calibracion: comparar lo
gue se cree saber con desempeno sin apoyo. Por ello, ensenar a aprender exige crear ciclos en los
gue el estudiante prediga, actle, compruebe y revise. La conciencia por si sola no basta; necesita
evidencia.

EL APRENDIZAJE AUTORREGULADO COMO CICLO

Zimmerman (2002) describe el aprendizaje autorregulado como un proceso ciclico que
integra anticipacién, desempeno y autorreflexion. Pintrich (2000) incorpora regulacion de
cognicién, motivacion, conducta y contexto. En ambos casos, el estudiante no aparece como
receptor autdbnomo por naturaleza, sino como agente que puede aprender a establecer metas,
elegir estrategias, monitorear, gestionar recursosy ajustar. La autorregulacion es una competencia
compleja compuesta por operaciones entrenables.

La forma ciclica es importante porque la reflexiéon posterior alimenta decisiones futuras.
Una calificacion final que llega cuando la actividad termind aporta informacién, pero ofrece
poca oportunidad de regulacién. En cambio, una tarea con hitos, evidencia intermedia y revision
permite que el estudiante modifique su acciéon. La autorregulacion se fortalece cuando el entorno
produce informacién util en momentos en que todavia puede cambiarse el desempefio.

PLANIFICAR: CONVERTIR UNA META EN UNA RUTA

La planificaciéon traduce objetivos generales en acciones, recursos y tiempos. Un estudiante
puede tener una meta claray fracasar en la ejecuciéon porque subestima la duraciéon, no identifica
pasos o deja decisiones importantes para el momento de mayor presion. La regulaciéon comienza
antes de estudiar: analizar la tarea, estimar dificultad, activar conocimientos previos, seleccionar
estrategia y distribuir el esfuerzo son decisiones que condicionan el resto del ciclo.

Ensefar planificacion implica modelar cémo se descompone una tarea. Los docentes
suelen mostrar productos terminados y ocultar decisiones intermedias, lo que hace parecer que
el desempefo experto ocurre de manera directa. Hacer visibles borradores, preguntas y criterios
permite observar procesos. Las listas de pasos son dtiles al inicio, pero deben evolucionar hacia
decisiones flexibles. La meta no es que el estudiante siga siempre un protocolo, sino que pueda
construirlo cuando enfrente tareas nuevas.

MONITOREAR: SABER CUANDO ALGO NO SE ENTIENDE

El monitoreo exige detectar discrepancias entre el estado actual y la meta. Esta habilidad
parece sencilla, pero la ilusién de comprensidn es frecuente. Reconocer una explicacién al verla no
equivale a poder reconstruirla. Los estudiantes con mejor regulacién buscan evidencia mediante
recuperacion, autoexplicacion o prueba de aplicacion. En cambio, estrategias pasivas producen
sefales internas de familiaridad que pueden interpretarse erroneamente como aprendizaje.

El diseflo educativo puede mejorar monitoreo mediante preguntas de prediccién y
comprobacién. Antes de una actividad, el estudiante estima qué tan seguro esta; después
responde sin apoyo y compara. La discrepancia produce informacién metacognitiva. Del mismo
modo, rdbricas y ejemplos ayudan a calibrar cuando se utilizan para analizar calidad y no como
listas para cumplir formalmente. Monitorear significa construir criterios internos progresivamente
Mas precisos.

ELEGIR Y CAMBIAR ESTRATEGIAS
Conocer muchas estrategias no garantiza utilizarlas en el momento adecuado. La regulacion
estratégica requiere reconocer demandas: memorizar términos, comprender relaciones, resolver
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problemas o producir una argumentacién exigen operaciones distintas. Dunlosky et al. (2013)
muestran que técnicas populares como subrayar o releer tienen utilidad limitada frente a
practicas como recuperacion y distribucioén. El reto educativo consiste en ensefar no solo como
funciona una estrategia, sino cuando y por qué conviene usarla.

Cambiar de estrategia también exige superar costos. Una técnica familiar puede sentirse
cdmoda aunque sea poco eficaz; una estrategia nueva puede parecer lenta porque requiere
control consciente. La ensefanza necesita ofrecer oportunidades para comparar resultados. Si un
estudiante experimenta que espaciar y recuperarse produce mejor retencién que releer, dispone
de evidencia para ajustar. La autorregulacion se fortalece cuando las elecciones se fundamentan
en resultados observables y no solo en preferencias.

RETROALIMENTACION: INFORMACION QUE DEBE CONVERTIRSE EN ACCION

Hattie y Timperley (2007) plantean que la retroalimentacién es potente cuando responde
hacia donde se va, cOmo se esta avanzando y qué sigue. Sin embargo, entregar comentarios
no garantiza que se utilicen. El estudiante necesita comprenderlos, aceptarlos y disponer de
oportunidad para actuar. Una retroalimentacion excelente que llega después del cierre de la
tarea puede convertirse en informacién sin efecto regulatorio.

La alfabetizacidon en retroalimentacidn implica ensefnar a interpretar criterios, buscar
informacion, gestionar respuestas emocionales y convertir comentarios en decisiones. Nicol
(2010) enfatiza que la evaluacion puede desarrollar autorregulacion cuando produce informacion
comparable con metasy activa responsabilidad del estudiante. Las practicas derevision, reentrega
y comparacion de versiones permiten observar que la retroalimentacién no es un veredicto, sino
un recurso dentro de un ciclo.

BUSCAR AYUDA ES UNA ESTRATEGIA, NO UNA EVIDENCIA DE INCAPACIDAD

La busqueda de ayuda forma parte del aprendizaje autorregulado cuando se utiliza para
superar un obstaculo y recuperar autonomia. Algunos estudiantes evitan preguntar porque
interpretan la ayuda como senal de baja capacidad; otros solicitan respuestas completas y
desarrollan dependencia. La diferencia esta en el propdsito. Una busqueda adaptativa pide
pistas, explicacion o verificaciéon que permiten continuar; una busqueda sustitutiva transfiere la
responsabilidad de resolver.

El entorno puede facilitar ayuda adaptativa. Canales claros, tiempos previsibles y preguntas
gue devuelven parte del problema al estudiante disminuyen estigma y dependencia. Las
comunidades de aprendizaje amplian las fuentes de apoyo, pero necesitan normas para que
colaborarnoseconviertaencopiar.La habilidad deformular una buena preguntaes metacognitiva:
obliga a identificar qué se comprende, ddnde aparece el bloqueo y qué tipo de apoyo se necesita.

REGULAR MOTIVACION Y EMOCION

Laautorregulacion no esexclusivamente cognitiva. Persistir requiere gestionaraburrimiento,
ansiedad, frustracién y tentaciones alternativas. Un estudiante puede saber qué estrategia utilizar
y no aplicarla sila tarea activa amenaza o si la recompensa inmediata de otra actividad resulta mas
fuerte. Pintrich (2000) incluye regulacidon motivacional como parte del proceso; esta integracion
evita tratar la falta de ejecucién como contradiccidn entre saber y querer.

Estrategias como dividir tareas, modificar el entorno, establecer compromisos, reinterpretar
dificultad y usar pausas deliberadas pueden sostener accidon. También es necesario reconocer
limites: una persona no puede autorregular indefinidamente demandas estructuralmente
excesivas. El discurso de autonomia se vuelve injusto cuando convierte problemas de carga,
acceso o apoyo en fallas individuales. La autorregulacion necesita condiciones que permitan
ejercerla.

AUTONOMIA NO SIGNIFICA ABANDONO
La educacion contemporanea valora al estudiante auténomo, pero a veces traduce
autonomia como reduccion de guia. Esa interpretacion puede ampliar desigualdades. Quien ya
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posee estrategias de planificacion, busqueda y monitoreo aprovecha mejor entornos abiertos;
guien todavia no las ha construido enfrenta mayor desorientaciéon. La autonomia es un resultado
progresivo del aprendizaje y necesita andamiajes que se retiren segun evidencia de control.

La instruccion puede disefarse con apoyo decreciente: modelamiento, practica guiada,
practica con pistasy desempefoindependiente. El principio essimilarala mediacidn sociocultural:
el soporte tiene valor cuando cambia la capacidad futura. Si el estudiante solo puede actuar
mientras la ayuda permanece, hubo desempeno asistido pero autonomia limitada. Evaluar
autorregulacion implica observar qué ocurre cuando el apoyo se reduce.

JUICIOS METACOGNITIVOS Y FALSAS SENSACIONES DE DOMINIO

Monitorear el propio aprendizaje exige interpretar senalesinternas, pero esassefnales pueden
ser enganosas. Koriat (1997) mostré que los juicios de aprendizaje se apoyan en pistas que la
persona considera diagndsticas. La fluidez de lectura, la familiaridad con una pagina o la facilidad
con que se reconoce una respuesta pueden producir confianza sin garantizar recuperacion
posterior. Este problema explica por qué estudiantes responsables pueden estudiar durante
horas y sobreestimar su preparacioén: utilizan indicadores de exposiciéon en lugar de pruebas de
acceso autébnomo.

La soluciéon metacognitiva consiste en mejorar la calidad de las evidencias utilizadas para
juzgarse.Intentar explicar sin consultar, responder una pregunta despuésde unintervalo o resolver
un caso nuevo produce informaciéon mas valida que volver a leer. La practica de recuperacion
cumple entonces una doble funcién: fortalece memoria y permite diagnosticar qué se puede
recuperar realmente. Dunlosky et al. (2013) subrayan el valor de técnicas que obligan a generar
respuesta y distribuir practica, precisamente porque reducen parte de la ilusion asociada a la
familiaridad.

Los juicios también estan influidos por identidad y emocion. Una persona con baja
autoeficacia puede interpretar una dificultad normal como senal de incapacidad; otra con
exceso de confianza puede mantener una estrategia ineficaz porque atribuye los problemas a la
evaluacion. La autorregulacién madura requiere separar dificultad de imposibilidad. Preguntas
metacognitivas bien disefadas ayudan: qué parte puedo explicar, donde aparece la primera
duda, qué evidencia tengo de que la estrategia funciona y qué cambiaré en el siguiente intento.

El docente puede ensenar esta capacidad modelando su propio monitoreo. Expresar por
gué una explicacion parece insuficiente, qué dato obliga a revisar o cémo se comprueba una
respuesta hace visible un proceso que suele permanecer oculto. La metacognicidon se aprende
también observando decisiones expertas. El objetivo final es que el estudiante internalice criterios
y pueda utilizarlos sin depender de una confirmacién externa constante.

RUBRICAS, AUTOEVALUACION Y COEVALUACION COMO HERRAMIENTAS DE REGULACION

Una rdbrica puede funcionar como instrumento de calificacién o como representacion
de calidad. La diferencia depende de cuando y cdmo se utiliza. Si aparece Unicamente al final,
organiza la nota; si se analiza antes y durante la tarea, puede ayudar a planificar, monitorear y
revisar. El metaanalisis de Panadero et al. (2023) encuentra efectos favorables de las rdbricas
sobre rendimiento, aprendizaje autorregulado y autoeficacia, aunque los resultados dependen de
implementacion y contexto. La utilidad surge cuando los criterios se convierten en herramientas
de decisiéon para el estudiante.

La autoevaluacidon necesita evidencias concretas para evitar convertirse en una declaracion
general de satisfaccion. Comparar el propio trabajo con criterios, seleccionar fragmentos que
justifican una valoracion y definir el siguiente ajuste produce informacién mas accionable. La
coevaluacién afade la necesidad de interpretar trabajos ajenos, lo que puede ampliar el repertorio
de soluciones observadas. Ambas practicas son formativas cuando estdn acompanadas por
ejemplos, lenguaje comun y oportunidad de usar la informacién recibida.

La retroalimentacion se vuelve reguladora cuando responde a tres preguntas: hacia dénde
se dirige el aprendizaje, donde se encuentra ahora y cual es el siguiente movimiento plausible.
Hattiey Timperley (2007) muestran que el efecto depende del nivel al que se dirige el comentario.
Elogios generales pueden modificar emocién sin indicar qué hacer; informacién centrada en
tarea, proceso y autorregulacion ofrece rutas de mejora. El momento también importa: una
recomendacioén perfecta que llega después de que la actividad termind pierde buena parte de su
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capacidad formativa.

La cultura de revisién completa el proceso. Si modificar un trabajo se percibe como castigo
por haber fallado, el estudiante puede limitarse a corregir para recuperar puntos. Si la revision
forma parte normal del disefo, la retroalimentaciéon se convierte en informacién para producir una
version mejor. Black y Wiliam (1998) situaron esta I6gica en el nucleo de la evaluacién formativa: la
evidencia de aprendizaje tiene sentido cuando modifica decisiones de ensefanza y aprendizaje
mientras todavia existe oportunidad de actuar.

Tabla 36. Ciclo practico de aprendizaje autorregulado

Fase Pregunta del estudiante Evidencia util Apoyo docente
Analizar ;Qué exige realmente la tarea? Criterios y ejemplo contrastado Hacer visibles demandas
o ;Qué haré, con qué recursos . . . L
Planificar «Q cuén?jo” y Ruta, tiempos, metas intermedias Modelar descomposicion
Actuar ;Qué estrategia estoy utilizando? Borradores, intentos, registro Ofrecer practica y recursos
. . L . Recuperacion, autoexplicacion .
Monitorear :Como sé si estoy aprendiendo? P pr’ueba P ! Generar comprobaciones
. . . . . ~ Retroalimentacion
Ajustar ¢(Qué debo cambiar? Diferencia entre meta y desempefio .
accionable
. . Lo . . Comparacién de versiones .
Reflexionar ;Qué funciond y qué transferiré? P resultados Y Cerrar el ciclo y proyectar

Nota. Elaboracién propia a partir del marco conceptual desarrollado en el acapite.

CASO DE DISENO: ESTUDIAR MUCHO Y APRENDER POCO

Un estudiante dedica varias horas a releer apuntes y subrayar. Sale de la sesidén con alta
sensacion de familiaridad, pero obtiene bajo desempeno cuando debe responder sin material.
El problema no es falta de dedicacidon. Existe una falla de monitoreo y estrategia: la actividad
produjo sefales de fluidez que fueron interpretadas como dominio. Pedirle simplemente que
estudie mas puede aumentar tiempo sin cambiar mecanismo.

Una intervencidn autorregulatoria pediria primero predecir desempeno, luego realizar una
prueba breve de recuperacién y comparar. Después introduciria una estrategia alternativa -por
ejemplo, preguntas espaciadas y autoexplicacion- y volveria a medir. La experiencia permite que
el estudiante observe la diferencia entre sentirse familiarizado y poder recuperar. El objetivo no
es imponer una técnica aislada, sino mejorar la capacidad para evaluar la eficacia de las propias
decisiones.

La metacognicion permite observar el propio aprendizaje; la autorregulacién convierte
esa informacion en accién. Planificar, monitorear, seleccionar estrategias, gestionar recursos,
buscar ayuda y usar retroalimentacion forman un ciclo que puede ensenarse. La autonomia no
aparece por retirar apoyo, sino por transformar apoyo externo en criterios y procedimientos que
el estudiante puede utilizar por si mismo.

La regulacién también incluye motivacion y emocioén. La persona dirige su aprendizaje
dentro de condiciones concretas de tiempo, carga y acceso. Por ello, desarrollar autorregulacion
exige unadobleresponsabilidad:formarestrategiasindividualesy disefiarentornos que produzcan
informacion, oportunidades de ajuste y apoyo decreciente.

12.5. APRENDIZAJE SOCIAL, TECNOLOGIA E INTELIGENCIA ARTIFICIAL

Las herramientas y los otros modifican la actividad; el reto es ampliar agencia sin
sustituir el aprendizaje

EL APRENDIZAJE ES INDIVIDUAL Y SOCIAL AL MISMO TIEMPO

El aprendizaje ocurre en personas, pero gran parte de las herramientas con las que piensan
proviene de interacciones sociales. Lenguaje, categorias, procedimientos y criterios se adquieren
en practicas compartidas y luego pueden convertirse en recursos internos. Esta doble condicion
evita una falsa oposicién entre aprendizaje individual y colaborativo. Incluso cuando una persona
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estudia sola, utiliza sistemas simbdlicos y convenciones construidos socialmente.

La interaccidon produce aprendizaje cuando obliga a explicar, coordinar perspectivas,
justificar y revisar. Trabajar en grupo, por si mismo, no garantiza ninguna de estas operaciones.
Una actividad colaborativa puede distribuir tareas sin intercambio conceptual y generar productos
colectivos con aprendizaje desigual. El diseno debe especificar qué interdependencia cognitiva
se necesita: comparar argumentos, construir una solucién conjunta, ensefiar a un companero o
revisar evidencias son mecanismos distintos.

COLABORACION Y CO-CONSTRUCCION

La colaboracién de calidad combina responsabilidad individual e interdependencia. Cada
participante necesita aportar algo que pueda ser discutido y transformado por los demas. Cuando
una tarea puede dividirse en fragmentos independientes que después se unen, el grupo funciona
como mecanismo de producciéon, no necesariamente de aprendizaje. La co-construccidn requiere
momentos en los que las ideas entren en contacto y deban reorganizarse.

Sagredo-Gallardo et al. (2026), en una revisiéon narrativa sobre inteligencia artificial y
aprendizaje colaborativo, identifican oportunidades de personalizaciéon y mejora del trabajo en
equipo, junto con riesgos de pérdida de autonomia y desigualdad digital. La tension es util para
comprender toda colaboracién mediada: una herramienta puede facilitar coordinaciéon, pero
también concentrar decisiones y reducir discusion. La pregunta clave es qué actividad cognitiva
sigue siendo responsabilidad de los participantes.

EL DOCENTE COMO MEDIADOR DE ACTIVIDAD INTELECTUAL

En un enfoque centrado en aprendizaje, el docente no desaparece. Su funcién cambia
desde ser fuente exclusiva de informacién hacia disefar tareas, secuenciar dificultades, hacer
visibles criterios, modelar pensamiento y regular apoyos. La mediacion docente es especialmente
importante cuando el estudiante todavia no dispone de esquemas para interpretar un problema.
La guia experta puede reducir carga innecesaria y orientar atencién hacia relaciones significativas.

La calidad de la mediaciéon se observa en la autonomia que deja después. Explicar cada
paso puede resolver una tarea y reducir aprendizaje si impide decidir; ofrecer solo una consigna
abierta puede exigir decisiones para las que aun no existe base. El docente calibra: interviene
donde la actividad se bloquea, retira ayuda cuando el control aumenta y utiliza preguntas para
devolver decisiones al estudiante. Ensefar supone gestionar gradualmente quién controla qué
parte del proceso.

RETROALIMENTACION HUMANA: CONTENIDO, RELACION Y CREDIBILIDAD

La retroalimentacion posee una dimension informativa y otra relacional. Un comentario
técnicamente correcto puede ser ignorado si el estudiante no lo comprende o interpreta como
descalificacion; una relaciéon positiva sin informacidn especifica puede cuidar el vinculo y aportar
poco a la mejora. La eficacia requiere credibilidad, oportunidad, claridad y posibilidad de accioén.
En contextos educativos, la fuente importa porque la retroalimentacién también comunica
expectativas y reconocimiento.

Esta dimension ayuda a interpretar los resultados de Yilmaz et al. (2026): estudiantes
gue recibieron retroalimentacién generada por IA mostraron mejoras en estrategias de tarea
y valoraciones positivas, pero las percepciones sobre la fuente influyeron en su recepcion. La
retroalimentacion no puede reducirse al texto producido. El aprendiz evalla quién lo dice, con
gué intencidn y qué relacién tiene esa fuente con la evaluacién y el apoyo.

ENTORNOS DIGITALES: ACCESO NO EQUIVALE A APRENDIZAIJE

Las plataformas digitales amplian acceso a recursos, comunicacién y practica, pero
también introducen nuevas demandas de navegacion, seleccidn y autorregulaciéon. Una interfaz
con abundantes opciones puede ser valiosa para un usuario experto y desorientadora para un
principiante. El diseno digital deberia seguir los mismos principios cognitivos que cualquier
ensenanza: jerarquizar informacion, reducir carga innecesaria, ofrecer senales de progresoy crear
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oportunidades de recuperaciéon y aplicacion.

Almogreny Aljammaz (2022) muestran, desde un modelo que integra teoria social cognitiva
y aceptacion tecnolégica, que el uso real de aprendizaje mdvil depende de variables tecnolégicas
y sociales. El dato es importante porque evita determinismo: disponer de una herramienta no
determina su uso ni su calidad educativa. Las percepciones de utilidad, facilidad, colaboraciéon
y eficacia interactUan con las practicas. La tecnologia se incorpora a una ecologia psicoldgica
existente.

INTELIGENCIA ARTIFICIAL COMO APOYO COGNITIVO

La inteligencia artificial generativa puede producir explicaciones, ejemplos, preguntas,
retroalimentacion, resimenes y simulaciones con bajo costo temporal. Estas funciones pueden
actuar como andamiaje si amplian la capacidad del estudiante para comparar, ensayar y recibir
informacion. También pueden desplazar operaciones necesarias si la herramienta ejecuta
precisamente aquello que el estudiante debia practicar. La misma respuesta generada puede
apoyar o impedir aprendizaje segun el momento y el propdsito.

La distincion util es entre apoyo y sustitucion. Un estudiante que pide a la IA un ejemplo
después de intentar resolver puede utilizarla para contrastar; si solicita la solucidn antes de
comprender el problema, delega una operacién central. El criterio no debe ser prohibir o permitir
de manera general, sino identificar qué actividad cognitiva constituye el objetivo. Si el objetivo
es argumentar, la herramienta puede ayudar a criticar argumentos, pero entregar el argumento
final reduce evidencia sobre la capacidad del aprendiz.

IAY APRENDIZAJE AUTORREGULADO

La IA puede apoyar planificaciéon, monitoreo y retroalimentacion personalizada. Yilmaz
et al. (2026) compararon retroalimentacion generada por |A con retroalimentacion de tutor en
educacioén superior en linea y observaron una mejora significativa en la dimensidn de estrategias
de tarea para el grupo de tratamiento. El estudio también muestra que la percepcion de
autenticidad y de la fuente modifica la experiencia. La personalizacién algoritmica no elimina la
dimensién socioemocional del aprendizaje.

El potencial regulatorio aumenta cuando la IA devuelve preguntas, criterios o alternativas
en lugar de respuestas finales. Un sistema puede pedir al estudiante que explicite su plan, sefalar
inconsistencias y sugerir que verifique con una fuente. En ese disefo, la herramienta funciona
como espejo metacognitivo. El riesgo aparece cuando optimiza demasiado rapido: si anticipa
decisiones, resume sin lectura o corrige sin reflexion, puede mejorar el producto y debilitar la
capacidad que debia construirse.

DESCARGA COGNITIVA, DEPENDENCIAY CONOCIMIENTO DE DOMINIO

Las personassiempre han utilizado herramientas para descargar memoriay calculo. Escribir,
consultar tablas o usar una calculadora permite liberar recursos para otras operaciones. La |IA
amplia radicalmente esta posibilidad porque puede externalizar también generacidon de texto,
sintesis y razonamiento aparente. La descarga cognitiva no es negativa en si misma; su valor
depende de qué conocimiento interno necesita conservar la persona para evaluar el resultado y
actuar cuando la herramienta falla.

Una dependencia peligrosa aparece cuando el usuario no puede verificar plausibilidad.
Cuanto mas sofisticada es la salida, mayor puede ser la ilusion de competencia. El conocimiento
de dominio sigue siendo necesario para formular preguntas, detectar errores y decidir cuando
desconfiar. La educacidén debe ensefar una secuencia de uso: intentar, consultar, contrastar,
verificar, integrar y volver a explicar. La herramienta puede ampliar capacidad, pero la
responsabilidad de comprensidn necesita permanecer en la persona.

ACTITUDES, EMOCIONES Y ETICA DE LA IA EN AMERICA LATINA
La relacion con |IAtambién esta mediada por actitudesy emociones. Cabero-Almenara et al.
(2026), con 570 estudiantes vinculados a programas de tecnologia educativa en Ecuador, Espafay
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Republica Dominicana, encontraron actitudes generales positivas, con componentes cognitivos y
conductuales destacados y puntajes menores en la dimensién ética. Las actitudes mas favorables
se relacionaron con mayor autopercepcion de conocimiento técnico y pedagdgico. Esto sugiere
que familiaridad, confianza y comprension ética se desarrollan de manera desigual.

En América Latina, la discusidnincorpora ademas brechas de acceso, diversidad institucional
y necesidad de orientaciones claras. La alfabetizacion en IA debe incluir comprensién de limites,
privacidad, sesgos, autoria y verificacion, pero también una psicologia del uso: cuando la
herramienta sostiene autonomia y cuando crea dependencia. Las politicas educativas pueden
definir responsabilidades sin reducir la conversacidn a sanciones. El objetivo es que el estudiante
aprenda a decidir qué delegar, qué conservar y como documentar su proceso.

PRESENCIA SOCIAL, PERTENENCIA Y COLABORACION EN ENTORNOS DIGITALES

La educacién en linea puede ofrecer acceso amplio y, al mismo tiempo, producir una
experiencia psicoldgica de aislamiento. La disponibilidad de foros, videoconferencias o mensajeria
no garantiza interaccién significativa. La presencia social se construye cuando el estudiante
percibe que hay interlocutores reales que reconocen sus aportes, responden con continuidad
y comparten responsabilidad sobre una tarea. Esa experiencia afecta pertenencia, motivacion y
disposiciéon a solicitar ayuda. La tecnologia proporciona canales; el disefo decide si esos canales
se convierten en comunidad de aprendizaje.

La colaboracion digital necesita interdependencia cognitiva. Dividir un documento en
secciones y ensamblarlo al final puede cumplir con una tarea grupal sin producir construccion
conjunta. Una actividad colaborativa mas exigente obliga a comparar interpretaciones, justificar
decisionesy revisar una representacion comun. La evidencia revisada por Sagredo-Gallardo et al.
(2026) muestra oportunidades de la |A para personalizar y apoyar colaboracién, junto con riesgos
de pérdida de autonomia y ampliaciéon de brechas si la tecnologia sustituye el protagonismo
estudiantil.

La pertenencia también se relaciona con posibilidad de participar sin exposicion
desproporcionada. Algunos estudiantes necesitan tiempo para formular una respuesta y
encuentran ventajas en medios asincronicos; otros requieren conversacion inmediata para
mantener compromiso. Diseflar multiples rutas de participacion puede ampliar inclusién sin
reducir exigencia. El objetivo no es ofrecer modalidades completamente separadas, sino permitir
gue diferentes recursos conduzcan a una misma actividad intelectual: explicar, contrastar,
construir y revisar.

En grupos mediados por tecnologia, el docente necesita observar patrones que la
presencialidad hace visibles de otra manera. Quién inicia conversaciones, quién responde, quién
desaparece, qué ideas reciben atencidon y cémo se distribuyen las decisiones son datos relevantes.
La analitica puede apoyar esta observacion, pero no sustituye interpretacion pedagdgica. Una
red muy activa puede contener intercambios superficiales; una participacion menos frecuente
puede incluir aportes conceptualmente decisivos. La calidad de la interaccién sigue siendo una
pregunta de contenido y funcion.

IA COMO ANDAMIO, ESPEJO Y RIESGO DE SUSTITUCION

La inteligencia artificial generativa puede desempenar funciones distintas dentro del
aprendizaje. Como andamio, ofrece pistas, ejemplos y retroalimentacién que permiten continuar
una tarea. Como espejo, devuelve una representacién que el estudiante compara con su propio
razonamiento. Como sustituto, ejecuta la operacidn que la actividad pretendia desarrollar.
Estas funciones pueden aparecer con la misma herramienta; lo que cambia es el momento y la
consigna. Por eso, evaluar el impacto educativo de la IA exige describir la arquitectura de la tarea
y no simplemente registrar si la herramienta fue utilizada.

Yilmaz et al. (2026) muestran que la retroalimentacion generada por IA puede apoyar
dimensiones especificas del aprendizaje autorregulado y que la percepcidn de la fuente influye
en su recepcion. Jin et al. (2023) también documentan posibilidades de aplicaciones de IA para
apoyarautorregulaciénenentornosen linea. Ambostrabajos refuerzan unaidea:la personalizaciéon
automatica puede ampliar disponibilidad de apoyo, pero su efecto depende de que el estudiante
pueda interpretar la informacién y transformarla en una decisién. Retroalimentaciéon abundante
sin agencia puede producir dependencia.
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La descarga cognitiva no es negativa por definicidon. Las personas siempre han utilizado
herramientas externas para almacenar, calcular y representar. El problema aparece cuando
se externaliza precisamente la operacién que necesita desarrollarse. Si el objetivo es aprender
a construir un argumento, delegar la seleccién de razones y la conclusiéon elimina parte de la
practica necesaria; si el objetivo es comparar argumentos complejos, utilizar |A para generar
ejemplos puede liberar recursos para un analisis de mayor nivel. La pregunta correcta es qué
operacion conviene conservar dentro del sistema cognitivo del aprendiz.

La evidencia latinoamericana afade dimensiones de actitud y ética. Cabero-Almenara
et al. (2026) encontraron actitudes generalmente favorables hacia la IA entre estudiantes
de posgrado de varios paises, con diferencias asociadas a contexto y conocimiento percibido,
mientras el componente ético mostré menor fortaleza relativa. La implicacién educativa es doble:
alfabetizar técnicamente y construir criterios de uso. La fluidez con una herramienta no equivale
a comprender sesgos, privacidad, atribucioén, verificacion o consecuencias de delegar decisiones.

Tabla 37. Criterios para decidir si una herramienta de IA apoya el aprendizaje

herramienta?

prediccion

Criterio Pregunta Uso que apoya aprendizaje Uso que puede sustituirlo
ObJe_tlyo :Qué capacidad se quiere LalA apoya operaciones La IA ejecuta la capacidad objetivo
cognitivo desarrollar? periféricas
¢Cuando interviene la Después de un intento o Antes de que el estudiante procese la
Momento

tarea

Verificacion

.Puede evaluar la respuesta?

Contrasta con fuentes y
conocimiento

Acepta por fluidez o apariencia

Autorregulacion

¢Produce informacién para

Pregunta, compara y orienta
revision

Entrega solucién cerrada

ajustar?

¢Quién mantiene decisiones
centrales?

La herramienta decide ruta y

FEETEE contenido

El estudiante decide y justifica

Puede explicar y actuar sin
apoyo

Transferencia ¢Qué queda cuando se retira? Solo puede repetir con la herramienta

Nota. Elaboracién propia a partir del marco conceptual desarrollado en el acapite.

CASO DE ANALISIS: UN ENSAYO EXCELENTE QUE EL ESTUDIANTE NO PUEDE DEFENDER

Un estudiante entrega un ensayo bien estructurado, con vocabulario preciso y argumentos
coherentes. Durante una conversaciéon posterior no puede explicar algunas relaciones ni justificar
por qué selecciond determinadas evidencias. El producto es de alta calidad, pero ofrece poca
informacion sobre aprendizaje. Si se utilizd |A para generar partes centrales, la discrepancia
muestra la diferencia entre desempeno asistido y capacidad auténoma.

Una respuesta educativa productiva no necesita comenzar por castigo. Puede redisefar la
tarea para incorporar trazabilidad: propuesta inicial, preguntas, borrador, contraste de fuentes y
defensa oral. La IA puede permitirse en fases especificas y pedirse documentacién de decisiones.
Asi, el proceso vuelve a generar evidencia de aprendizaje. El principio es mas amplio que la IA:
cualquier herramienta debe evaluarse segun lo que permite hacer y lo que deja de exigir al
aprendiz.

El aprendizaje se construye mediante mediaciones sociales y tecnolégicas. Colaborar,
recibir retroalimentacion y usar plataformas modifica la actividad cognitiva y motivacional. La
calidad de una herramienta depende de las operaciones que activa, distribuye o elimina. Por ello,
la pregunta educativa no es si una tecnologia es buena en abstracto, sino qué hace con la agencia
del aprendiz.

La inteligencia artificial amplifica esta cuestidn porque puede intervenir en tareas que
antes constituian evidencia directa de comprension. Utilizada como andamiaje puede ampliar
practica, retroalimentacion y autorregulacion; utilizada como sustituto puede mejorar productos
sin construir capacidad. El criterio de cierre es transferencial: qué puede comprender, justificar y
hacer la persona cuando la herramienta se retira.

12.6. DEL CONOCIMIENTO PSICOLOGICO AL DISENO EDUCATIVO

Disefar para aprender exige alinear diagnéstico, actividad, evidencia, retroalimentacién
y transferencia
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DIAGNOSTICAR ANTES DE INTERVENIR

Una dificultad de aprendizaje rara vez puede explicarse a partir de una sola senal. Un
estudiante que no entrega un trabajo puede carecer de conocimiento previo, no comprender
los criterios, anticipar fracaso, sentirse fuera de lugar, administrar mal el tiempo o enfrentar
condiciones externas que compiten con la tarea. Intervenir sin diagndstico produce respuestas
genéricas: mas explicacion para quien necesita practica, mas motivacion para quien esta
sobrecargado, mas autonomia para quien todavia carece de estructura. El conocimiento
psicoldgico se vuelve Util cuando ayuda a formular hipdtesis y a buscar evidencias que permitan
distinguirlas.

El diagndstico educativo no requiere convertir al docente en clinico. Consiste en recoger
informacion funcional sobre la relacidn entre persona, tarea y contexto. Una pregunta inicial, una
explicacion oral, un ejemplo resuelto, un intento sin apoyo o una conversacion breve pueden
revelar qué sabe el estudiante y qué estrategia utiliza. Ambrose et al. (2010) organizan principios
de aprendizaje que resaltan conocimiento previo, motivacion, practica, retroalimentaciéon y
desarrollo de autorregulacion. La utilidad de esos principios esta en orientar observacion y disefo,
no en etiquetar personas.

Un buen diagnoéstico busca el primer punto donde el proceso se rompe. Si el estudiante
comprende la consigna pero no recupera conceptos basicos, el apoyo debe dirigirse a memoria
y practica. Si domina conocimientos pero evita comenzar, conviene explorar expectativa, valor y
costo. Si produce un buen borrador y no puede mejorarlo, puede necesitar criterios de calidad
y retroalimentacion. Localizar el cuello de botella permite intervenir con menor cantidad de
acciones y mayor precision.

La evaluacioén inicial también protege contra expectativas deficitarias. Una persona puede
no reconocer terminologia académica y poseer experiencia relevante; puede fallar en un formato
de examen y resolver correctamente una situaciéon auténtica. Diagnosticar implica utilizar varias
formas de evidencia y distinguir conocimiento de dominio, lenguaje de la tarea y familiaridad con
el instrumento. La psicologia del aprendizaje ayuda a interpretar diferencias sin convertir una sola
medicion en identidad.

DISENAR EXPERIENCIAS QUE PRODUZCAN APRENDIZAJE DURABLE

El disefio educativo puede comenzar por una pregunta retrospectiva: qué deberia
poder hacer el estudiante semanas después y en qué contexto distinto deberia reconocer el
principio. Wiggins y McTighe (2005) proponen iniciar desde resultados deseados y evidencias
de comprension. Desde la psicologia del aprendizaje, esta I6gica adquiere un criterio adicional:
las actividades intermedias deben distribuir atencidn, practica, recuperacion y transferencia de
manera coherente con ese resultado. Una secuencia no se evalUa por cantidad de recursos, sino
por las operaciones que obliga a realizar.

El primer principio consiste en activar y diagnosticar conocimiento previo. Antes de anadir
informacidn, conviene hacer visible cémo interpreta el aprendiz el problema. Predicciones, mapas
iniciales, casos breves o preguntas de explicacion cumplen esta funcion. El segundo principio
es gestionar carga cognitiva. Instrucciones, navegacion y materiales deben reducir friccion
innecesaria, mientras el desafio conceptual se conserva. El tercero es incorporar recuperacion y
espaciamiento. Las ideas centrales necesitan reaparecer después de intervalos y en formatos que
exijan reconstruccion, no simple reconocimiento.

El cuarto principio es variar la practica. La transferencia mejora cuando el estudiante
encuentra la misma estructura bajo apariencias diferentes y aprende a discriminar cuando
una estrategia es pertinente. El quinto es combinar explicacion y produccién. Escuchar o leer
puede construir una representacion inicial, pero explicar, comparar, resolver y justificar obliga a
reorganizarla. Chiy Wylie (2014) distinguen niveles de compromiso cognitivo y muestran que la
actividad mas visible no siempre es la mas profunda. El disefo debe preguntar qué pensamiento
produce la tarea.

El sexto principio es hacer de la revisién una parte normal del aprendizaje. Una primera
respuesta deberia ser una version susceptible de mejora cuando el objetivo exige razonamiento
complejo. La retroalimentacién se integra mejor cuando el estudiante tiene tiempo y obligaciéon
de utilizarla. El séptimo es retirar apoyos progresivamente. Ejemplos, plantillas y preguntas
pueden ser indispensables al comienzo, pero deben transformarse para que la persona asuma
decisiones. La autonomia es un resultado del disefo, no su punto de partida automatico.
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EVALUAR PROCESOS, PRODUCTOS Y TRANSFERENCIA

La evaluacién debe corresponder al tipo de aprendizaje que se afirma desarrollar. Si el
objetivo es comprender y transferir, una prueba basada Unicamente en reconocimiento ofrece
evidencia limitada. Si se pretende autorregulacidn, observar solo el producto final deja invisible
planificacion, monitoreo y ajuste. Una arquitectura de evaluacién mas completa combina tareas
de desempeno, explicaciones, recuperacion sin apoyo, productos sucesivos y situaciones nuevas.
Cada evidencia responde una pregunta distinta sobre lo aprendido.

La evaluacion formativa ocupa un lugar central porque conecta evidencia con decision.
Black y Wiliam (1998) mostraron que recoger informacion no basta: debe utilizarse para adaptar
ensenanza y aprendizaje. En términos psicolégicos, una evidencia formativa ayuda a decidir qué
recuperar, qué reensefar, qué estrategia cambiar o qué apoyo retirar. La frecuencia puede ser alta
si los instrumentos son breves. Preguntas de salida, explicaciones de un minuto o comparaciones
entre ejemplos pueden ofrecer informacidn suficiente para orientar la siguiente intervencion.

Las rubricas permiten representar dimensiones de calidad, pero deben conservar
espacio para juicio. Panadero et al. (2023) encuentran beneficios promedio sobre desempeno,
autorregulacion y autoeficacia, aunque una rubrica excesivamente fragmentada puede convertir
una tarea compleja en lista de comprobacion. El criterio es que las categorias ayuden a observar
aspectos intelectualmente relevantes: precision, evidencia, razonamiento, conexién, revision y
transferencia. La herramienta debe orientar atencidn hacia la estructura de la calidad.

La presencia de IA hace indispensable observar trazas de proceso. Un producto textual
sofisticado ya no permite inferir de manera directa quién realizé cada operacion cognitiva.
Borradores, defensa oral, registro de decisiones, contraste de fuentes y tareas posteriores sin
asistencia ayudan a distinguir apoyo de sustitucion. La finalidad no es vigilar cada interaccion,
sino preservar validez: la evaluacion debe medir la capacidad que declara medir. Cuando una
herramienta realiza esa capacidad por completo, es necesario redisefnar la evidencia.

CONSTRUIR UNA CULTURA INSTITUCIONAL DE APRENDIZAJE

Las decisiones psicoldgicamente informadas pierden fuerza cuando quedan aisladas en
una asignatura. Espaciar contenidos, coordinar cargas, desarrollar estrategias de estudio y utilizar
retroalimentacién requieren continuidad. Una institucién puede ensefar autorregulaciéon en
un curso y, al mismo tiempo, organizar calendarios que concentran todas las evaluaciones en la
misma semana. Puede promover pensamiento critico mientras premia rapidez y reproduccion.
La cultura de aprendizaje aparece cuando horarios, criterios y practicas administrativas sostienen
aqguello que el discurso pedagdgico declara importante.

La coordinacion curricular permite distribuir recuperacion y transferencia. Conceptos
fundamentales pueden reaparecer en cursos posteriores con creciente complejidad, en lugar de
ser tratados como unidades cerradas. Los docentes necesitan saber qué conocimientos previos
pueden esperar razonablemente y qué competencias deben fortalecer para la siguiente etapa.
Esta continuidad reduce la necesidad de empezar repetidamente desde cero y convierte el
curriculo en una red de oportunidades de consolidacion.

La formacion docente también debe trabajar con evidencia de estudiantes. Analizar
respuestas reales, identificar errores recurrentes y comparar revisiones permite construir
conocimiento pedagdgico mas preciso que una lista abstracta de estrategias. Comunidades de
practica pueden examinar cuando una dificultad proviene de contenido, formato, motivacién o
regulaciéon. El objetivo no es homogenizar todas las clases, sino construir un lenguaje comun para
discutir cdmo se aprende y qué evidencia permite sostener una decisiéon didactica.

La politica institucional sobre inteligencia artificial constituye un caso ejemplar. Una norma
centrada solo en prohibicién o permiso ignora diferencias entre tareas. La institucidon necesita
definir qué capacidades deben demostrarse de manera auténoma, en qué actividades la IA
puede funcionar como apoyo y como se declara su uso. También necesita formar a estudiantesy
docentes en verificacion, privacidad y atribucién. Una politica coherente protege aprendizaje al
vincular herramienta, objetivo y responsabilidad.

Finalmente, una cultura de aprendizaje debe reconocer que bienestar y exigencia no
son opuestos. Reducir toda dificultad empobrece la formaciéon; acumular dificultad sin apoyos
puede volver el esfuerzo improductivo. El criterio es disefar desafios que obliguen a pensar y
qgue ofrezcan informacién suficiente para progresar. La psicologia del aprendizaje no promete
eliminar la frustracién, el error o el olvido. Permite convertirlos en fenédmenos interpretables v,
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Tabla 38. Matriz integrada de andlisis del aprendizaje

Dimensién

Preguntas orientadoras

Evidencias posibles

Sefial de alerta

Cognicién

:Qué debe seleccionar, relacionar,
recuperar y transferir?

Respuestas, explicaciones, mapas,
resolucion

El estudiante reconoce pero no
puede reconstruir

Conocimiento
previo

:Qué necesita saber para
interpretar la tarea?

Diagnéstico, prediccion, ejemplo
inicial

Se presupone una estructura que
no existe

Carga cognitiva

;Qué demanda es propia del
contenido y cudl es friccion?

Errores de secuencia, dudas de
instruccion

Se consume esfuerzo en entender
el formato

Motivacion

¢Espera poder? ;Qué valor y costo
percibe?

Participacion, persistencia,
conversacion

Evita aun cuando posee capacidad

Emocion

;Qué estado acompana la
actividad?

Auto reporte, conducta,
participacion

Ansiedad, aburrimiento o amenaza
dominan

Autoeficacia

¢Cree que puede organizar la
accioén requerida?

Eleccion de dificultad, persistencia

Interpreta el error como
incapacidad estable

Autorregulacion

¢ Planifica, monitorea y ajusta?

Planes, borradores, revisiones

Repite estrategia aun cuando no
funciona

Interaccion

;Qué debe explicar, negociar o
construir con otros?

Dialogo, coevaluacién, producto
conjunto

El trabajo se divide sin intercambio
cognitivo

Retroalimentacion

¢La informacion llega a tiempo y
puede convertirse en accion?

Cambios entre versiones

Comentarios no producen
modificacion

Tecnologia/IA

¢:Qué operaciéon apoya y cual
sustituye?

Registro de proceso, defensa,
verificacion

Producto excelente sin capacidad
autéonoma

Transferencia

:.Doénde debe usar lo aprendido
fuera del ejemplo?

Problema nuevo, caso, aplicacion

Solo funciona en formato idéntico

Nota. Elaboracién propia a partir del marco conceptual desarrollado en el acapite.

PROTOCOLO BREVE PARA ANALIZAR UNA EXPERIENCIA DE APRENDIZAJE

El instrumento anterior puede utilizarse como guia de observacién, conversacién docente

o revision de una actividad. La primera lectura identifica la capacidad objetivo y la evidencia
gue deberia demostrarla. La segunda examina qué conocimientos previos, recursos cognitivos
y motivos necesita el estudiante. La tercera observa qué operaciones realiza realmente la tarea.
Una actividad puede declarar pensamiento critico y, sin embargo, pedir Unicamente localizar
informacidn; puede declarar autonomia y mantener todas las decisiones en manos del docente.

Una cuarta lectura analiza la retroalimentacién y la oportunidad de revision. Si el estudiante
recibe informacién cuando ya no puede modificar nada, el comentario cumple una funcién
justificativa mas que formativa. La quinta lectura examina transferencia: dénde volvera a utilizarse
la capacidad y qué variaciones del problema permitirdn reconocer el principio. Esta secuencia
ayuda a convertir conceptos psicolégicos en preguntas de diseNo concretas y evita aplicar
estrategias de moda sin precisar qué mecanismo pretenden activar.

El protocolo también puede utilizarse para auditar tecnologia. Antes de incorporar una
plataforma o herramienta de IA se identifica la operacidon que automatiza, la informacién que
devuelvey el tipo de decisiéon que deja al estudiante. Después se pregunta qué capacidad quedaria
disponible sila herramienta se retirara. Cuando la respuesta es “muy poca”, probablemente existe
sustitucion. Cuando la herramienta libera recursos para comparar, explicar o revisar a un nivel
mas alto, puede funcionar como apoyo legitimo.

El propdsito final de esta matriz no es convertir la ensefianza en una lista de comprobacion.
Su valor esta en hacer visibles relaciones que suelen quedar dispersas: una decision de formato
puede aumentar carga; una rdbrica puede modificar monitoreo; una oportunidad de revisidon
puede cambiar la emocién frente al error; una tarea colaborativa puede aumentar explicacion;
una IA puede ampliar feedback y reducir practica. El aprendizaje emerge de estas interacciones
y por ello necesita ser diseflado como sistema.

APLICACION ILUSTRATIVA. DISENAR COMPRENSION Y COMPROBAR TRANSFERENCIA

Una asignatura de formacién docente propone comprender la diferencia entre una
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relacion observada y una explicacion causal. El objetivo es que el estudiante pueda examinar
una afirmacidén sobre aprendizaje, identificar qué evidencia ofrece y reconocer qué informacion
falta para justificar una conclusion. Este escenario es ilustrativo: describe decisiones de disefio y
no resultados de un curso realizado. La capacidad se define mediante una actuacién posterior,
en un caso distinto y con menor apoyo. La tarea integra cognicién, motivaciéon, autorregulacion
e interaccidon, en lugar de elegir primero una técnica y suponer que producird el aprendizaje
deseado.

Eldiagndstico presenta una afirmacién breve y solicita explicar qué puede sostenerse a partir
de lainformacién disponible. Cada estudiante identifica las variables, propone una interpretacion
y anticipa una alternativa. El docente observa si el problema inicial estd en el vocabulario, en
conocimiento previo, en la relacidon entre datos y conclusién o en la organizaciéon de la respuesta.
También pregunta qué parte resulta mas incierta. La medicién inicial no se convierte en una
etiqueta de capacidad: sirve para delimitar el primer punto de dificultad y decidir qué apoyo
necesita la actividad.

La primera fase ofrece un ejemplo trabajado y un contraejemplo, coordinados con
una explicacion breve. Se hace visible por qué una relacidén entre dos variables puede admitir
mecanismos distintos. El material evita informacidén decorativa que distraiga de la operacidon
central y mantiene cerca los elementos que deben compararse. Los principios de carga cognitiva
de Sweller et al. (2011) y de aprendizaje multimedia de Mayer (2021) orientan esa decision. El
estudiante debe completar una justificacidn propia sobre el segundo caso; observar un ejemplo
claro no se interpreta como evidencia suficiente de comprension.

La practica incluye casos variados y solicitudes de explicacion. Algunas tareas permiten
consultar el material; otras piden reconstruir la relacién sin apuntes. Se distribuyen oportunidades
de recuperacién durante la unidad y se retoma la idea después de un intervalo. Roediger y
Karpicke (2006) y Cepeda et al. (2006) apoyan la consideracion de recuperacion y espaciamiento;
su uso concreto debe ajustarse al contenido y al conocimiento previo. La finalidad es distinguir el
reconocimiento de una explicacion familiar y la capacidad de utilizar el criterio cuando cambia la
apariencia del problema.

El trabajo entre pares exige comparar interpretaciones de un mismo caso y producir una
razén compartida, manteniendo una respuesta individual posterior. Se evita dividir la tarea en
fragmentos que después se ensamblan sin discusidon conceptual. Una rubrica breve diferencia
precision de la conclusidn, pertinencia de la evidencia y reconocimiento de una alternativa.
Los estudiantes localizan en su trabajo qué fragmento permite sostener cada valoracién y qué
ajuste realizaran. Panadero et al. (2023) y Hattie y Timperley (2007) permiten relacionar criterios y
retroalimentacién con oportunidades de autorregulacidn, sin tratar la herramienta como garantia
independiente de la implementacion.

La dimensién motivacional se examina mediante propdsito, dificultad y costo. El contenido
se vincula con decisiones que futuros docentes deberdn interpretar, y las tareas se secuencian
para ofrecer progreso observable. Si un estudiante evita responder, se considera si no comprende
los criterios, anticipa fracaso o enfrenta una demanda excesiva. La intervenciéon cambia segun el
mecanismo. Se ofrecen borradoresy revision para que el error produzca informacién, manteniendo
la exigencia sobre razones y evidencia. Expectativa, valor y costo, discutidos por Eccles y Wigfield
(2020), permiten interpretar esa relaciéon entre personay tarea.

La IA puede utilizarse después de un intento para proponer una explicacién rival. El
estudiante debe evaluar si la alternativa corresponde al caso y qué dato permitiria examinarla. La
herramienta no decide cual conclusién debe conservarse ni aporta una fuente que se acepte sin
comprobar. Se registra una sugerencia relevante y la decisién sobre ella. Una actividad posterior
sin asistencia solicita analizar otra afirmacién y explicar los limites de la evidencia. Esta separacion
permite examinar apoyoy sustitucién: una mejora del borrador asistido informa sobre desempeno,
mientras la transferencia aporta otra evidencia sobre capacidad disponible.

El seguimiento redne respuestas iniciales, revisiones, explicaciones sin apoyo y actuaciones
en un caso nuevo. El docente interpreta diferencias entre ellas: una respuesta que mejora con
pistas y falla después puede necesitar mas consolidacién; una explicacién correcta que no
reconoce otra presentacion puede requerir variacion de ejemplos; un juicio preciso que carece de
fuentes puede necesitar apoyo para la busqueda. Soderstrom y Bjork (2015) orientan la distincion
entre desempeno y aprendizaje. Ninguno de estos patrones se atribuye a un estudiante real en el
escenario ni se utiliza para afirmar la eficacia empirica del protocolo.

La decision de cierre relaciona la capacidad objetivo con las evidencias efectivamente
disponibles. El equipo identifica qué apoyo debe retirarse, qué idea debe recuperarse y qué
parte del disefo necesita revision. Si la carga de registros resulta desproporcionada, reduce
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documentacion y conserva los puntos que permiten interpretar decisiones. Si una barrera
expresiva impide mostrar el razonamiento, modifica el formato sin cambiar el criterio conceptual.
El productofinal es una experiencia justificaday revisable: diagndstico, actividad, comprobaciones
y reglas de ajuste. La matriz integra dimensiones para dirigir la observacion; una evaluacién
posterior seria necesaria para atribuir efectos al disefo.

CONCLUSION. COMPRENDER COMO SE APRENDE PARA PODER ENSENAR MEJOR

Comprender como se aprende modifica las decisiones de ensefanza. La psicologia del
aprendizaje permite investigar qué procesa el estudiante, qué estructura previa utiliza, qué espera
lograr, cdmo interpreta la dificultad y dénde puede aplicar lo construido. El capitulo articuld esas
preguntas mediante cognicién, motivacion,emocion, autorregulacion, interacciony transferencia.
Su contribucidn es un marco de andlisis para formular hipdtesis y seleccionar evidencias, mas que
una receta universal. Las dimensiones operan conjuntamente y una intervencién sobre una de
ellas puede cambiar las condiciones de las demas.

La dimensidn cognitiva muestra que aprender exige conocimientos recuperables. Atenciéon
ymemoriadetrabajoimponen limites; el conocimiento previo modificalo que puedeinterpretarse;
recuperacion, espaciamiento y variacion ayudan a organizar oportunidades de consolidacion. La
ensenanza debe reducir friccion de presentacion y conservar el esfuerzo intelectual pertinente.
Recuperar después de un intervalo o resolver un caso diferente puede resultar mas dificil que
releer, sin que esa dificultad equivalga a un fracaso del disefo. El criterio es qué proceso se
fortalece y qué informacién permite ajustar la practica.

La motivacion se comprende como relacién entre expectativas, valor, costos, autoeficacia,
metas e identidad. Un estudiante puede disponer de conocimiento y no comenzar una tarea
porque anticipa fracaso, no reconoce su propoésito o enfrenta demandas incompatibles. La
respuesta necesita distinguir esos mecanismos. Las emociones académicas también modifican
atencion y persistencia. Criterios claros, retroalimentacion respetuosa y oportunidad de revisar
pueden mantener exigenciay aumentar percepcion de control. El cuidado educativo no consiste
en eliminar toda dificultad, sino en ofrecer condiciones para que el desafio produzca aprendizaje
y pueda interpretarse.

La autorregulaciéon convierte informacidn en accién: analizar, planificar, elegir estrategias,
monitorear y revisar requieren practica. La autonomia no aparece por retirar apoyo de manera
general. Se construye con modelos y criterios que se vuelven progresivamente disponibles
para el estudiante. Mantener una plantilla cuando ya existe dominio puede limitar decisiones;
abandonar a quien todavia no sabe planificar puede aumentar desigualdad. El apoyo cambia
segun evidencia de control, y la revisién forma parte del disefio cuando la informacion llega a
tiempo para modificar el trabajo.

La interaccion y la retroalimentacién amplian la actividad intelectual cuando permiten
explicar, contrastary coordinar perspectivas. Dividir tareasy ensamblar un producto no demuestra
construccidn conjunta. Un comentario técnicamente correcto tampoco produce necesariamente
una modificaciéon: debe comprenderse y poder utilizarse. El docente conserva una funcidn de
disefo y mediacion, incluso en entornos digitales. La calidad se observa en las operaciones que
la experiencia activa y en la capacidad que permanece después de los apoyos, no solo en la
intensidad de participacién o en la cantidad de recursos.

La inteligencia artificial intensifica la diferencia entre desempefo y aprendizaje. Puede
ofrecer ejemplos, preguntas y retroalimentacion, y también sustituir formulaciéon, explicacion
0 juicio. La decision depende del objetivo y del momento de uso. Un producto sofisticado no
demuestra por si mismo capacidad auténoma. Borradores, contraste de fuentes, explicacién de
decisiones y tareas nuevas permiten examinar qué aporta la asistencia y qué todavia necesita
practica interna. El criterio de transferencia conserva el alcance real de la evidencia: explicar un
caso sin ayuda permite valorar una actuacion, sin certificar dominio de todo un campo.

La matriz integrada organiza estas relaciones para diagnosticar dificultades y justificar
decisiones. No establece una secuencia rigida ni presenta una eficaciaempirica demostrada por su
coherencia conceptual. Una dificultad cognitiva puede reducir autoeficacia; una emocién puede
competir por atencidén; una interaccién puede ofrecer otra estrategia; una tarea nueva puede
revelar dependencia del formato inicial. El analisis requiere observar estas posibilidades y buscar
evidencias que permitan distinguirlas. Las aplicaciones ilustrativas proponen procedimientos
para hacerloy mantienen separado el disefio de los resultados que una evaluaciéon futura deberia
estudiar.
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En América Latina y Colombia, estas capacidades se desarrollan dentro de oportunidades
educativas y sociales desiguales. Exigir autonomia, conectividad o regulacién sin considerar
trayectorias, tiempoy apoyos puede convertir unideal pedagdgicoen unabarrera. Lasinstituciones
también educan mediante calendarios, criterios y decisiones de acceso. El marco psicoldégico
necesita dialogar con territorio y cultura para evitar interpretar como deficiencia individual un
problema producido por la tarea o por condiciones que la persona no controla.

Ensenar consiste en intervenir sobre condiciones de aprendizaje con prudencia y evidencia.
Cada explicacién, rubrica, practica de recuperacioén, colaboracidén o herramienta de IA adquiere
valor por su funcién dentro de la experiencia. La pregunta de cierre es qué combinacion permite
construir conocimiento, dirigir el procesoy utilizarlo cuando cambian las condiciones. La respuesta
permanece revisable: una evaluacidon que revela un limite debe modificar el apoyo, la tarea o
el objetivo. Una cultura de aprendizaje sostiene esa posibilidad y convierte informacion, error y
retroalimentacion en recursos para seguir aprendiendo con criterio.
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