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Resumen 

Los resultados de las evaluaciones de la calidad educativa de los últimos años han puesto 

en evidencia que el sistema educativo argentino necesita un cambio. A la vez, las 

neurociencias han hecho grandes avances en la comprensión de los procesos de 

aprendizaje. Este trabajo se propone mostrar de qué manera los aportes que han generado 

las investigaciones en neurociencias pueden contribuir a la mejora de la práctica 

educativa.   

En esta tesis se propone un modelo de análisis de las planificaciones para el aula de los 

docentes en función de la demanda cognitiva que generan en los alumnos las actividades 

propuestas. Se analizan cuatro actividades, pensadas para distintos niveles y disciplinas, 

y se enumeran las habilidades cognitivas demandadas en cada parte de cada actividad. 

Además, se proponen variaciones de las mismas consignas con el objetivo de ejemplificar 

la manera en que pequeñas modificaciones generan grandes cambios en cuanto a las 

habilidades cognitivas que se demandan a los alumnos.  

En las conclusiones se proponen algunas reflexiones sobre prácticas habituales del 

sistema educativo que podrían repensarse a la luz de los aportes de las neurociencias a la 

educación. A su vez, se realizan recomendaciones a la política educativa para tener en 

cuenta a la hora de incorporar estos contenidos a la formación docente, que contemplan 

los desafíos propios de la disciplina.  

 

Palabras clave 

Neurociencia educacional, Habilidades cognitivas, Atención, Memoria, Metacognición, 

Funciones Ejecutivas, Conciencia Fonológica, Planificación docente, Calidad educativa.  
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1. Presentación del problema   
La educación trata de mejorar el aprendizaje, mientras que las 

neurociencias tratan de comprender los procesos mentales 
implicados en el aprendizaje. Este terreno común sugiere un futuro 

en el que la práctica educativa puede ser transformada por la 
ciencia, así como la práctica médica fue transformada por la 

ciencia hace un siglo. 

Informe de la Royal Society, Reino Unido (2011, p. 11) 

 

Hacia finales del siglo XX, tras mejorar las tasas de acceso y permanencia en la educación 

primaria, la agenda de políticas educativas de América Latina comenzó a orientarse hacia 

la universalización de la calidad educativa (Grindle, 2000; Tiramonti, 2001). De a poco 

el interés empezó a mutar hacia el objetivo de desarrollar más y mejores aprendizajes en 

esos alumnos1 que ya estaban en la escuela.  

En Argentina, la reforma educativa de la década de los ‘90 estuvo acompañada por una 

fuerte orientación hacia un enfoque constructivista de la enseñanza-aprendizaje 

(Hernandez, 2003). Y la literatura afirma que las teorías de aprendizaje y desarrollo que 

sostienen los docentes se reflejan en sus prácticas de aula (Daniels & Shumow, 2003; 

Dubinsky, Roehrig & Varma, 2013).  

Treinta años después de la reforma, en 20182, las pruebas Aprender mostraron que el 43% 

de los alumnos de 6° grado del país no había alcanzado el nivel satisfactorio en 

Matemática, mientras que el 25% de los alumnos no lo había logrado en el área de Lengua 

(Secretaría de Evaluación Educativa, 2019). Estos datos refuerzan la certeza de que es 

necesario repensar la enseñanza y buscar nuevas estrategias para mejorar la calidad de los 

aprendizajes de los alumnos. 

En paralelo a los cambios educativos, durante las últimas décadas del siglo XX el estudio 

del cerebro generó una revolución en el conocimiento de cómo y por qué hacemos lo que 

hacemos (Dehaene, 2019). Asimismo, distintas investigaciones comenzaron a enfocarse 

 
1 Siempre que en este trabajo se menciona niño/s, alumno/s, el/los docente/s se está haciendo referencia a 
niños y niñas, alumnos y alumnas, los y las docentes por igual. Simplemente, se elige usar el genérico 
masculino de manera de simplificar la lectura.  

2 No se toman los resultados de las Pruebas Aprender de 2021 ya que no es posible aislar el efecto que 
puede haber tenido el aislamiento por la pandemia de Covid-19 sobre ellos.  
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sobre la manera en que estos conocimientos podrían contribuir a mejorar el desempeño 

en distintos órdenes de la vida, incluido el aprendizaje (Dehaene, 2019).  

Las neurociencias entienden al ser humano como una persona que aprende; consideran 

que el aprendizaje es inherente al ser humano y se da a lo largo de toda la vida (OCDE, 

2007). Desde los laboratorios muchos autores aportan conocimiento sobre los procesos 

cognitivos y mecanismos neurales involucrados en el aprendizaje de las personas desde 

los primeros hasta los últimos años de sus vidas. Sin embargo, estos estudios cobran 

relevancia sobre todo si pueden ser aplicados fuera de los laboratorios, en contextos 

reales, como la escuela.   

En la década de 1990, John Bruer comprendió la necesidad de que los aprendizajes de los 

neurocientíficos salieran de los laboratorios. En aquella época, este autor afirmaba que 

existía un enorme potencial en la relación entre neurociencias y educación y escribió 

sobre la necesidad de generar un puente entre ambas (Bruer, 1997). No obstante, en el 

mismo artículo aseguraba que hacer realidad ese puente era, a finales de siglo, una 

posibilidad utópica (Bruer, 1997).  

Veinte años después, ese mismo autor vuelve a preguntarse por el puente y plantea que la 

gran cantidad de investigaciones que relacionan a las neurociencias con la educación 

invita a preguntarse si es posible que las fronteras se encuentren cada vez más cerca y 

que, finalmente, los resultados de laboratorio puedan hacerse eco en las aulas (Bruer, 

2016). En los últimos años, quienes se dedican a las neurociencias han comenzado a 

interesarse por lo que pasa dentro del aula y a preguntarse: “¿y si pudiera hacerse 

mejor?” y, poco a poco, empiezan a querer dialogar con el mundo educativo (Dehaene, 

2019; Goldin, 2022). 

Actualmente, los resultados de las evaluaciones educativas (como las pruebas Aprender 

citadas anteriormente) muestran que es necesario cambiar de estrategia en educación para 

poder mejorar la calidad de los aprendizajes. Cabe preguntarse, entonces, si es posible 

que los avances de las neurociencias en materia de aprendizaje puedan acompañar ese 

proceso de cambio educativo y ayudar a mejorar los resultados.  

¿Pueden los aportes de las neurociencias impactar sobre las planificaciones de los 

docentes? ¿Es posible que los docentes potencien sus prácticas de aula a partir de la 
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aplicación de conocimientos específicos de neurociencias? ¿Pueden aplicarse estrategias 

de entrenamiento cognitivo en el aula para contribuir a la mejora de los resultados 

educativos?  

En este trabajo se propondrá un modelo de análisis de las planificaciones de aula que 

permita tomar en cuenta las habilidades cognitivas sin desviarse del objetivo de 

enseñanza-aprendizaje buscado por el docente. Se explorará la manera de realizar ajustes 

a las consignas propuestas de forma de regular y orientar la demanda cognitiva como 

parte inherente de la actividad, sin agregar trabajo al docente y ampliando de este modo 

las posibilidades educativas.  

 

2. Objetivo general 

Analizar algunas habilidades cognitivas que subyacen al aprendizaje escolar y proponer 

estrategias concretas que permitan regular su demanda dentro del aula.  

 

3. Objetivos específicos 

● Definir algunas habilidades cognitivas que subyacen a los aprendizajes escolares. 

● Analizar consignas de actividades para el aula en relación con las habilidades 

cognitivas que las subyacen.  

● Proponer estrategias que permitan regular y ejercitar las habilidades cognitivas en 

el marco de actividades cotidianas dentro del aula. 

● Realizar recomendaciones sobre las posibilidades de incorporar, desde la política 

educativa, la regulación de la demanda de habilidades cognitivas en la escuela. 

 

4. Antecedentes 

Los estudios en neurociencia cognitiva tuvieron su auge en la década de 1990 a raíz del 

descubrimiento de formas no invasivas de estudiar la actividad cerebral. Sin embargo, 
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recién con el inicio del nuevo siglo estas investigaciones atrajeron las miradas de los 

educadores y, con ello, comenzó el auge de las investigaciones en neurociencia 

educacional o neurociencia aplicada a las aulas (Ansari, Coch & De Smedt, 2011).   

Con el avance del conocimiento se buscó especificar aún más las funciones y procesos 

cognitivos implicados en el aula y sus factores modeladores. De esa manera surgieron 

estudios que buscan determinar exactamente qué funciones se encuentran implicadas en 

el aprendizaje de las diversas áreas de conocimiento abordadas en la escuela.  

Muchas de esas investigaciones se enfocan particularmente en las funciones ejecutivas3. 

De hecho, gran cantidad de estudios (Cameron et al., 2015; Viterbori et al., 2015; 

Willoughby et al., 2016) han reportado que, en niños preescolares, las funciones 

ejecutivas básicas cumplen un rol fundamental en la predicción del éxito académico 

durante los primeros años de la escuela primaria. También existen diversos estudios que 

documentan las relaciones entre el rendimiento escolar y las funciones ejecutivas a lo 

largo de diversos momentos de la trayectoria educativa (Blair & Diamond, 2008; Lan et 

al., 2011; Denham et al., 2012; Richland & Burchinal, 2013; Gil Vega, 2020).  

En particular, numerosas investigaciones relacionan las funciones ejecutivas con el 

aprendizaje de la matemática (Cragg & Gilmore, 2014; Bull, Espy & Wiebe, 2008; Clark, 

Sheffield, Weibe & Espy, 2013; Fuhs, Nesbitt, Farran & Dong, 2014) y las habilidades 

lingüísticas (Bull et al., 2008). Paralelamente, otros estudios han asociado los déficits en 

el desarrollo de las funciones ejecutivas con dificultades en matemática y lengua (por 

ejemplo, Willoughby, Kupersmidt & Voegler-Lee, 2012).  

A raíz de ello, los investigadores comenzaron a preguntarse si sería posible intervenir 

sobre las funciones ejecutivas para mejorarlas. En los últimos 20 años comenzó a 

estudiarse la posibilidad de entrenar las funciones ejecutivas con el objetivo de lograr un 

impacto positivo en el desarrollo cognitivo y el aprendizaje (Vladisauskas & Goldin, 

2020). Surgieron así numerosas investigaciones sobre la efectividad de aplicar programas 

de entrenamiento cognitivo en el aula, con el objetivo de mejorar el desarrollo de algunas 

funciones y evaluar la transferencia de resultados al desempeño académico de los 

 
3 Las funciones ejecutivas son procesos cognitivos complejos que permiten autorregular la conducta y 
optimizar los procesos de adaptación a situaciones nuevas (Gilbert & Burgess, 2008). 
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alumnos (Durán Bouza et al., 2015). La mayor parte de estas investigaciones hacen 

referencia al entrenamiento computarizado. 

Algunos tipos de entrenamiento cognitivo no computarizado han sugerido efectos 

positivos en algunas funciones cerebrales. Estudios como el de Roden, Kreutz y Bongard 

(2012) y el de Kuhl, Lim, Guerriero, & Van Damme (2019) encontraron relación entre 

intervenciones basadas en la música y efectos positivos en el desarrollo de funciones 

cognitivas, como, por ejemplo, la memoria verbal. Asimismo, actividades como 

ejercicios aeróbicos, artes marciales, yoga o mindfulness mostraron efecto en el 

entrenamiento de funciones ejecutivas específicas y, en algunos casos, transferencia a 

otros constructos (Diamond, 2012). Es muy posible que esos resultados se deban a que 

estas actividades entrenan las funciones ejecutivas de manera generalizada y en relación 

con actividades placenteras para los niños.  

Sin embargo, aún hay controversias en la comunidad científica respecto de si es posible 

lograr que las mejoras en ciertas habilidades cognitivas, producidas a raíz del 

entrenamiento, se transfieran a otros aspectos no entrenados. Actualmente hay evidencias 

tanto a favor como en contra de esta postura (Vladisauskas & Goldin, 2020).  

También hay evidencia de currículums escolares con impacto en funciones ejecutivas. 

Entre ellos, Diamond (2012) destaca el método Montessori y Tools of the Mind. Ambos 

coinciden en algunas características fundamentales como que se basan en un 

entrenamiento constante y con un nivel de dificultad que se eleva progresivamente. 

Asimismo, ambos favorecen el desarrollo de habilidades sociales y un ambiente de 

seguridad para los niños, que contribuye a elevar el autoestima (Diamond, 2012). Estas 

particularidades han sido consideradas, a su vez, en el desarrollo de muchas otras 

intervenciones de entrenamiento cognitivo (por ejemplo, Goldin et al., 2013). 

Por su parte, Gil Vega (2020) agrega que en las orientaciones curriculares propuestas por 

la Unión Europea hay dos competencias que tienen relación directa con el desarrollo de 

las funciones ejecutivas: la de aprender a aprender y la del sentido de iniciativa y espíritu 

emprendedor y su relación con la metacognición.   

Por otro lado, más allá de las orientaciones curriculares, la evidencia ha demostrado que 

lo que entienden los docentes sobre el desarrollo y aprendizaje de los niños influye 
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directamente en las prácticas que utilizan en el aula, al menos para matemáticas (Gilmore 

y Cragg, 2014). Es decir, las teorías de aprendizaje que subyacen al saber docente son las 

que orientan sus prácticas de enseñanza. 

Por ejemplo, en 2013 investigadores de la Fundación para el desarrollo del niño4 

estudiaron los efectos sobre el desarrollo de algunos programas de Primera Infancia 

aplicados en Estados Unidos. Observaron que, si bien los programas mostraban un 

impacto positivo significativo en el desarrollo –sobre todo en lenguaje, lectura y 

habilidades matemáticas–, los beneficios se veían incrementados en gran medida cuando 

se formaba y acompañaba a los docentes en cómo y por qué implementar el currículum 

(Weiland & Yoshikawa, 2013).  

Por su parte, Schwartz et al. (2019) observaron que tras participar de un taller que 

informaba sobre contenidos neurocientíficos, los docentes modificaron sus prácticas, 

sobre todo para pasar a prácticas centradas en el alumno y el trabajo colaborativo. 

Además, comprobaron que comprender las bases neurocientíficas del aprendizaje 

permitió a los docentes satisfacer su propia necesidad de comprender los modelos de 

aprendizaje y justificar las decisiones tomadas en la planificación de sus clases. Además, 

realizaron un seguimiento a los docentes entre 2 y 16 años después de haber participado 

en los talleres y observaron que mantenían algunas de las modificaciones en sus prácticas 

(Dubinski et al., 2019).   

En Argentina Ghiglion et al. (2011) realizaron una intervención para fortalecer las 

funciones cognitivas de niños en riesgo por pobreza como parte de un proyecto de 

entrenamiento integrado al currículum escolar. El proyecto contó con dos partes: trabajo 

directo con los niños utilizando cuadernillos diseñados para ese fin y capacitación a los 

docentes sobre la incorporación de estrategias de fortalecimiento en las aulas. Como 

resultado observaron mejoras significativas en cuanto a índices de impulsividad, atención 

selectiva, conciencia fonológica y –posiblemente en consecuencia–, también en lectura y 

escritura.  

 
4 En inglés, Foundation for Child Development 
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En 2015, Hermida et al. publicaron los resultados de un estudio longitudinal basado en el 

entrenamiento cognitivo dentro del aula de niños de nivel inicial. Tras la implementación 

de un programa de estimulación –en el que trabajaban junto con los docentes– durante 32 

semanas, no se observaron diferencias significativas entre los grupos de tratamiento y 

control en los resultados de las evaluaciones cognitivas. Sin embargo, al evaluar los 

resultados académicos que esos mismos niños y niñas tuvieron durante el primer grado 

de primaria, observaron que aquellos que habían participado del programa de 

entrenamiento obtuvieron resultados significativamente mejores que los del grupo control 

en Lengua, Matemática, Autonomía y trabajo con pares.  

Tomando como referencia estos antecedentes en este trabajo se buscará establecer una 

relación directa entre las consignas propuestas por los docentes y las habilidades 

cognitivas que necesitan poner en juego los alumnos. Se propondrán ejemplos de 

adecuaciones sencillas a actividades de clase preexistentes, propuestas por los ministerios 

de educación, que permitan regular la demanda cognitiva en el marco del trabajo 

cotidiano en el aula sin una demanda mayor de tiempo o esfuerzo para los docentes.  

 

5. Metodología 

Este trabajo de investigación utilizará una metodología cualitativa, de tipo descriptivo y 

explicativo.  

En primer lugar, se realizará una revisión bibliográfica exhaustiva utilizando el buscador 

Google Scholar para recoger la literatura reciente que permita describir el funcionamiento 

cognitivo vinculado al aprendizaje en el aula. Además, se caracterizarán algunas 

habilidades cognitivas básicas relevantes para el aprendizaje escolar.  

En segundo lugar, se analizarán algunas consignas y actividades diseñadas para ser usadas 

por docentes en el marco de la escuela, con el objetivo de identificar las habilidades 

cognitivas involucradas. Para eso, se tomarán consignas diseñadas y publicadas por 

organismos públicos de manera de evitar subjetividades en la elaboración de las 

consignas. 
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En Argentina, el Ministerio de Educación Nacional es el responsable de definir –en 

acuerdo con el Consejo Federal de Educación– los núcleos de aprendizaje prioritarios 

(NAP) para todos los niveles de la escolaridad obligatoria (Educ.ar, 2019). A partir de los 

NAP, cada jurisdicción elabora sus propios Diseños Curriculares en los que se priorizan 

y organizan los contenidos a enseñar en sus escuelas. A su vez, se definen los enfoques 

de enseñanza que se usarán en la jurisdicción. En muchos casos los Diseños Curriculares 

jurisdiccionales incorporan ejemplos concretos de actividades para que los docentes 

tomen de referencia en sus planificaciones.  

Para este trabajo se explorarán distintas actividades propuestas en Diseños Curriculares 

jurisdiccionales con el objetivo de seleccionar consignas que puedan ser relevantes para 

docentes de distintos contextos. Además, se prestará especial atención para seleccionar 

actividades correspondientes a distintas disciplinas y niveles de dificultad, que permitan 

ejemplificar la incidencia de las diversas habilidades cognitivas destacadas en el marco 

teórico.  

Si bien los Diseños Curriculares son una herramienta para que los docentes puedan 

planificar sus clases y definir las secuencias y prioridades que darán a los contenidos, 

finalmente es cada docente el que planifica las actividades específicas que se realizarán 

en el aula, atendiendo a las características propias de su alumnado y a sus objetivos 

particulares de enseñanza. Sin embargo, las consignas que se analizarán en esta tesis 

fueron seleccionadas de documentos oficiales, de manera de poder usar ejemplos que sean 

relevantes para todos los docentes. 

Por último, se propondrán distintas modificaciones para cada consigna, mostrando con 

ejemplos la manera en que cada una de ellas modifica la demanda cognitiva de la 

actividad. Se buscará mostrar distintas alternativas en función de los objetivos de 

aprendizaje que pueda estar persiguiendo el docente.  

 

6. Marco Teórico 

El marco teórico está estructurado en dos partes. Éstas tienen el objetivo de introducir los 

conceptos principales que serán retomados en el análisis de las propuestas para el aula.  
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En primer lugar, se presenta a las neurociencias cognitivas y se profundiza en los aportes 

que realizan –o podrían realizar– al campo de la educación. Para ello, primero se define 

el significado de la disciplina y se introduce la vinculación que han tenido las 

neurociencias y la educación a lo largo de las últimas décadas. Luego se profundiza en 

dos de los aportes que puede brindar la neurociencia cognitiva a docentes y alumnos: el 

concepto de estimulación cognitiva y el de precursores del aprendizaje.  

En segundo lugar, se ofrece una definición del desarrollo cognitivo y se ahonda sobre 

algunas de las habilidades cognitivas básicas que se considera que son más relevantes 

durante el proceso de aprendizaje escolar: atención, funciones ejecutivas, conciencia 

fonológica, memoria y metacognición. Con el fin de facilitar el posterior análisis, cada 

una de estas habilidades se presenta por separado, a pesar de que el funcionamiento de 

todas ellas se encuentra íntimamente relacionado.  

 

6.1 Aportes de las neurociencias a la educación 

Antes de empezar, es importante poner en común la terminología que se usa. Uno de los 

principales problemas al momento de vincular los aportes de la neurociencia con el 

aprendizaje escolar es que la literatura de cada una de las áreas no dialoga bien con la 

otra: muchas veces usan los mismos términos para referirse a cosas diferentes o términos 

distintos para referirse a lo mismo. “Neurociencias” es un concepto amplio que se refiere 

a todas las ciencias que estudian el sistema nervioso. En este trabajo, cuando se hace 

referencia a “neurociencias” se está hablando específicamente de una de sus ramas que 

es la neurociencia cognitiva. A su vez, cuando se menciona el término “neuroeducación” 

se está haciendo referencia específicamente a la rama de las neurociencias que estudia la 

estructura cerebral y funciones cognitivas asociadas con la educación (Gabrieli, 2016).  

En cuanto a los aportes que podrían hacer las neurociencias, la primera mención sobre las 

posibles consecuencias de los avances de las neurociencias en la educación se hizo en 

1998 y ya en el año 2000 autores como Blakemore y Frith mencionan las ventajas que 

podría presentar la neuroeducación para diseñar políticas educativas (Bruer, 2016).  

El aprendizaje escolar ha ido evolucionando a lo largo del tiempo. Actualmente, la teoría 

de aprendizaje predominante en el ámbito escolar es el constructivismo, cuyos dos 
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grandes referentes son Piaget y Vigotsky (Bransford, Brown & Cocking, 2000). En líneas 

generales, las teorías constructivistas sostienen que los niños construyen activamente los 

conocimientos en su mente a medida que interactúan con el mundo que los rodea 

(Bransford, Brown & Cocking, 2000). 

Los estudios sobre neuroeducación comparten en gran medida la postura constructivista, 

pero agregan conocimiento específico proveniente de las neurociencias para poder 

potenciar el aprendizaje. Por ejemplo, el National Research Council (Bransford, Brown 

& Cocking, 2000) afirma que uno de los errores más comunes del constructivismo es 

creer que, como los aprendizajes se construyen a partir de conocimientos previos, el 

docente no debería dar las respuestas a los niños sino dejar que siempre las descubran por 

sí mismos. Sin embargo, desde las neurociencias es posible afirmar que los aprendizajes 

se construyen sobre conocimientos previos independientemente de la manera de enseñar 

del docente y, además, se puede entender cómo se dan esos procesos por medio del 

estudio de la memoria, por ejemplo (Bransford, Brown & Cocking, 2000).   

La neurociencia cognitiva agrega a toda la historia de la educación conocimientos 

específicos sobre cuáles son los procesos por los que se produce el aprendizaje. Eso hace 

que se tenga acceso a saberes que permiten que las personas puedan mejorar 

significativamente sus habilidades de aprendizaje, por tener conocimiento sobre cómo se 

producen y cómo potenciarlas (Bransford, Brown & Cocking, 2000).  

Sin embargo, es fundamental trabajar para generar un vínculo fluido entre el campo de 

las neurociencias y la educación, ya que de lo contrario se corre el peligro de que se hagan 

extrapolaciones infundadas de lo que dicen las neurociencias para su aplicación en otros 

campos. En 2002, la Organización para la Cooperación y el Desarrollo Económicos 

(OCDE) acuñó el término neuromitos para hacer referencia a esos errores de comprensión 

en la traducción de descubrimientos de la neurociencia a otra área (OCDE, 2002). Los 

neuromitos siguen existiendo al día de hoy en educación (por ejemplo en Dekker, Lee, 

Howard-Jones & Jolles, 2012; Hughes, Sullivan & Gilmore, 2020; Grospietsch & Mayer, 

2020) y aumentan la urgencia de establecer un diálogo fluido entre ambas ciencias.  

En 2016, Gabrieli afirmaba que las neurociencias aún no habían influido en gran medida 

en las políticas educativas ni en las prácticas de aula porque no se publican demasiados 

ejemplos prácticos de aplicación. Algunos años después, al menos en Argentina, la 
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situación sigue siendo la misma. Sin embargo, hay dos aportes concretos de las 

neurociencias que es posible vincular con la tarea educativa: el concepto de estimulación 

cognitiva y el de precursores del aprendizaje.  

 

6.1.1 Estimulación cognitiva 

Uno de los grandes aportes de los estudios en neurociencias tiene que ver con la 

plasticidad neural. El primer autor al que se le reconoce haber hecho uso de este término 

fue William James, que en 1890 se refirió a la plasticidad cerebral en relación con la 

posibilidad de generar hábitos (Berlucchi & Buchtel, 2009).  

En línea con sus investigaciones, en 1949 Hebb describió este fenómeno como el proceso 

por el cual el cerebro se adapta a su ambiente según la experiencia (Galván, 2010). En su 

estudio demostró que como resultado de las experiencias –ya fueran aprendizajes o 

lesiones– que tiene una persona, el cerebro cambia tanto su estructura como su 

funcionamiento. Estos mecanismos permiten que al usar repetidas veces las mismas 

conexiones entre neuronas se genere el fortalecimiento de esas redes en el largo plazo, 

mientras que la falta de repetición las debilite (Galván, 2010). Los aportes de estos 

autores, entre otros, fueron centrales en los estudios de medicina tanto respecto de las 

respuestas a lesiones cerebrales como en el campo del desarrollo ya que implican que las 

funciones cerebrales no se encuentran determinadas al nacer ni son estáticas, sino que se 

pueden entrenar y mejorar.  

La estimulación cognitiva se beneficia de la plasticidad neural para mejorar o mantener 

distintas capacidades mentales (Vladisauskas & Goldin, 2020, p. 131). Así como se puede 

entrenar un músculo para mejorar el rendimiento en algún deporte, la estimulación de 

ciertas habilidades cognitivas podría resultar en mejoras en otras áreas, como el 

rendimiento académico o la calidad de vida (Vladisauskas & Goldin, 2020).  

Durante los últimos años, diversos organismos gubernamentales, multilaterales y grupos 

de investigación han diseñado programas orientados a mejorar las oportunidades de 

desarrollo cognitivo de los niños de diferentes poblaciones (Segretin et al., 2016). Estas 

intervenciones se han realizado tanto relacionadas al ámbito educativo como a otros 

ámbitos.  
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A su vez, desde la Neurociencia Cognitiva del Desarrollo se han diseñado e implementado 

una gran cantidad de intervenciones destinadas a entrenar procesos cognitivos básicos en 

diferentes poblaciones. Por lo general, estas intervenciones proponen la ejercitación 

sistemática de procesos cognitivos específicos –identificados como centrales para el 

desarrollo cognitivo y la adquisición de los primeros aprendizajes escolares– por medio 

de actividades cognitivas específicas de dificultad creciente (Hermida et al., 2010). 

Hermida et al. (2010) afirman que, hasta el momento, las intervenciones se han orientado 

principalmente a la mejora del desempeño de poblaciones con trastornos del desarrollo 

infantil, como trastornos del lenguaje, trastornos por déficit de atención o discalculia. 

A la hora de diseñar estrategias de entrenamiento cognitivo, Diamond (2012) destaca dos 

puntos fundamentales a tener en cuenta. El primero es que para que el entrenamiento sea 

efectivo debe apoyarse en actividades que sean motivadoras para los niños. El segundo 

es que quienes más se benefician del entrenamiento son aquellos alumnos que presentan 

rezagos en el desarrollo de sus habilidades.  

En consecuencia, se vislumbra la posibilidad de integrar algunas actividades de 

entrenamiento cognitivo en las rutinas de aula para lograr mejoras significativas en los 

resultados de aprendizaje de todos los alumnos. Teniendo en cuenta que quienes más se 

benefician son aquellos que suelen presentar dificultades o rezagos en el aprendizaje, el 

entrenamiento cognitivo dentro del aula podría ser una excelente oportunidad para 

nivelarse con sus compañeros de clase, reduciendo las brechas sociales. 

 

6.1.2 Precursores del aprendizaje 

Otro de los aportes fundamentales de las neurociencias a la educación tiene que ver con 

el concepto de precursores del aprendizaje escolar que se refiere a aquellos aspectos del 

desarrollo necesarios para que un niño pueda desempeñarse exitosamente en el sistema 

educativo.  

Que los niños se encuentren preparados para aprender en la escuela abarca dos conceptos 

diferentes (Lewit & Baker, 1995; Scott-Little, Kagan & Frelow, 2006). Por un lado, que 

estén preparados para aprender, lo cual implica que el niño tiene el desarrollo cognitivo 

suficiente para enfrentar el aprendizaje de ciertos contenidos específicos (Lewit & Baker, 
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1995; Goswami & Bryant, 2007). Por el otro, que estén preparados para la escuela, que 

implica un cierto desarrollo físico, cognitivo y socioemocional que le permite a los niños 

desempeñarse adecuadamente en el entorno escolar (Lewit & Baker, 1995; Duncan et al., 

2007).  

Más allá de que los aprendizajes se construyen sobre conocimientos previos, para que los 

niños estén preparados para el aprendizaje también es necesario que hayan adquirido 

previamente ciertos niveles de algunas funciones cognitivas fundamentales. Los 

precursores del aprendizaje son esas habilidades cognitivas que se desarrollan antes de 

que se comience a adquirir un aprendizaje pero que se encuentran íntimamente 

relacionados con el éxito en su adquisición (Landerl, Castles & Parrila, 2022). Es 

importante aclarar, sin embargo, que el concepto de precursores del aprendizaje no 

implica que haya funciones que deban estar completamente desarrolladas al momento de 

empezar a adquirir un conocimiento sino, por el contrario, que su nivel de desarrollo 

puede favorecer o entorpecer el logro de ese aprendizaje (Landerl, Castles & Parrila, 

2022).  

Entre las habilidades cognitivas que se destacan como precursoras del aprendizaje escolar 

general se ubican en un lugar predominante las funciones ejecutivas, que pueden definirse 

como las habilidades de inhibir y manipular pensamientos y acciones, permitiendo dirigir 

nuestros comportamientos para alcanzar objetivos (Moriguchi, Chevalier & Zelazo, 

2016). Numerosos estudios han vinculado a las funciones ejecutivas con el desarrollo de 

la lectoescritura, el pensamiento lógico matemático y la regulación del comportamiento 

en el aula, entre otros (Vladisauskas & Goldin, 2020; Landerl, Castles & Parrila, 2022). 

En relación al aprendizaje de la matemática los precursores que más frecuentemente se 

relacionan con su aprendizaje son la memoria de trabajo y la competencia numérica 

(reconocimiento de números, noción de cantidad, conocimiento de la secuencia numérica, 

entre otros; Nogues & Dorneles, 2021). Algunos estudios también incluyen como 

precursores del desempeño en matemática a la velocidad de procesamiento, la habilidad 

de conteo, la estimación numérica y a la lectoescritura, entre otras (Passolunghi, 

Vercelloni & Schadee, 2007; Nogues & Dorneles, 2021).  
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En cuanto al aprendizaje de la lectoescritura el predictor más importante es la conciencia 

fonológica –que es la capacidad de acceder y manipular segmentos de las palabras–, 

seguida por el reconocimiento de letras (Nohales & Giménez 2008; Landerl, Castles & 

Parrila, 2022). Otros estudios incluyen también a la memoria de trabajo, el conocimiento 

metalingüístico (que es el conocimiento sobre las unidades que componen el lenguaje) y 

la memoria, entre otras (Nohales & Giménez 2008). Además la velocidad de 

denominación, que es la habilidad de nombrar rápidamente información visual, ha sido 

fuertemente asociada a la fluidez lectora (Landerl, Castles & Parrila, 2022).  

Todas estas habilidades se van desarrollando desde el comienzo de la vida y permiten que 

las personas estén preparadas para aprender (Goswami & Bryant, 2007). Sin embargo, no 

todas las personas desarrollan sus habilidades al mismo tiempo y eso no impide que 

puedan participar de la vida escolar, sino que simplemente facilita o dificulta la tarea 

(Landerl, Castles & Parrila, 2022).  

Tener conocimientos sobre las habilidades que fueron identificadas como precursores del 

aprendizaje puede mejorar en gran medida la planificación de secuencias didácticas. 

Además, como se mencionaba en el apartado anterior, la plasticidad neural permite que 

todas estas habilidades sean susceptibles de ser entrenadas (Vladisauskas & Goldin, 

2020).  

 

6.2 Habilidades cognitivas 

El desarrollo cognitivo es el proceso de cambios en las capacidades de los humanos que 

se da a lo largo de toda la vida y les permite adquirir conocimientos para desenvolverse 

en su entorno (Byrnes, 1996). Es un proceso complejo en el que intervienen múltiples 

factores, tanto genéticos como ambientales, que a su vez interactúan entre sí (Karmiloff-

Smith, 2009). Como resultado, si bien podemos encontrar regularidades en el desarrollo 

de todos los sujetos, también podremos encontrar aspectos del desarrollo particulares para 

cada niño (Faretta-Stutenberg & Morgan-Short, 2018). 

El desarrollo cognitivo durante la primera infancia es un importante predictor del 

posterior desempeño académico y laboral de las personas (Berniell et al, 2016). Como se 

mencionaba en el apartado anterior, para la adquisición de los aprendizajes escolares es 
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necesario haber adquirido antes ciertos niveles de algunas habilidades cognitivas 

fundamentales para el pensamiento (Goswami y Bryant, 2007). Algunas de ellas –las que 

se consideran más relevantes para este trabajo– son la atención, funciones ejecutivas, 

conciencia fonológica, memoria y metacognición. En ellas se centrará la propuesta 

presentada en esta tesis.   

 

6.2.1 Atención 

Se nombra a la atención en primer lugar ya que es la puerta de acceso a la información y 

a estímulos de cualquier tipo. La atención tiene un papel fundamental para aprender 

cualquier contenido, leer, resolver un problema matemático o copiar información del 

pizarrón, entre otros (Bernabéu, 2017). Por eso, es necesario tener en cuenta los procesos 

atencionales al momento de planificar cualquier clase.  

La atención es una de las habilidades más fundamentales a considerar durante el proceso 

de aprendizaje, ya que supone un prerrequisito para que puedan producirse otros procesos 

como la consolidación, mantenimiento y recuperación de la información almacenada en 

el cerebro (Bernabéu, 2017). Sin atención, la percepción, memoria y aprendizaje no tienen 

lugar o se producen de manera pobre (Estévez-González, García-Sánchez, Junqué, 1997).  

Alcanzar una conceptualización de atención resulta muy complejo ya que dentro de la 

literatura los autores se refieren a ella de diversas maneras. Además, la definición de 

atención se superpone, en muchos casos, con la de funciones ejecutivas y memoria, lo 

que también hace difícil aislar el estudio de cada una de ellas.  

A lo largo del tiempo ha habido múltiples definiciones sobre lo que es la atención; algunos 

autores incluso incluyen a la atención como parte de las funciones ejecutivas. Sin 

embargo, si bien se encuentra íntimamente relacionada con las funciones ejecutivas y 

actúan de manera coordinada, tiene sustratos neurales distintos a ellas y, por ello, se las 

considera como habilidades diferenciadas (Posner & Petersen, 1990).  

En 1971 Posner y Boies plantearon la necesidad de dividir a la atención en tres 

subsistemas principales, de manera de evidenciar su complejidad y favorecer su 

diferenciación de otras funciones. Los tres sistemas que identificaron –que, aunque 

interrelacionados, funcionan como habilidades diferentes– fueron la orientación sensorial 
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o espacial, el estado de vigilancia o alerta y el control cognitivo (Posner & Petersen, 

1990). Desde aquel momento, la literatura coincide en que es posible considerar a la 

atención como un constructo multidimensional que consiste, a su vez, de múltiples sub-

funciones. Sin embargo, no hay consenso sobre cuáles son exactamente las partes que la 

componen (Klenberg, Korkman & Lahti-Nuuttila, 2001).  

Actualmente, la mayoría de las definiciones de atención incluyen como sub-funciones la 

regulación de la alerta, la atención sostenida, la atención selectiva y el shifting o atención 

dividida. Éstas funcionan coordinadamente, pero es posible aislarlas para su estudio.  

La regulación de la alerta tiene que ver con la capacidad de mantener un nivel de 

sensibilidad a los estímulos externos óptimo durante la realización de una tarea (Estévez-

González, García-Sánchez, Junqué, 1997). Cada persona recibe constantemente millones 

de estímulos diferentes, que se deben filtrar para poder funcionar correctamente. La 

regulación de la alerta es la capacidad de hacer ese filtro de manera adecuada en función 

de la tarea que se realice.  

La atención sostenida es un proceso cognitivo mediante el que es posible sostener la 

realización de una actividad durante períodos largos de tiempo (Sarter, Givens & Bruno, 

2001). El sostenimiento de la atención es un proceso fundamental, implicado en la 

realización de múltiples tareas, tanto en la escuela como en el hogar (Esterman & 

Rothlein, 2019). El tiempo que una persona es capaz de sostener la atención varía a lo 

largo de la vida; muestra un aumento rápido y significativo sobre todo durante la infancia 

y adolescencia (Fortenbaugh et al, 2015).  

La atención selectiva, en cambio, es el proceso cognitivo a través del cual una persona 

puede focalizar o priorizar una fuente de estímulos dentro de un conjunto más amplio de 

estímulos (Dayan, Kakade & Montague, 2000). Este proceso requiere de la atención 

sostenida, pero le agrega la capacidad de inhibir distractores y acciones impulsivas para 

poder centrarse en el estímulo importante.  

Por otro lado, la atención dividida es la habilidad de prestar atención a más de un estímulo 

al mismo tiempo o de cambiar rápidamente de una tarea a otra (Cuervo & Quijano, 2008). 

Es, por ejemplo, la habilidad que permite escuchar al docente y escribir al mismo tiempo 

o trabajar mientras se escucha música. 



Tesis de Maestría 
Clara María Gonzales Chaves 

21 
 

Dentro del aula es muy importante considerar a la atención y su funcionamiento ya que 

son múltiples los factores que intervienen en ella. Particularmente es importante prestar 

atención a los mecanismos de orientación de la atención (Goldin, 2022). La atención 

puede orientarse por motivos endógenos –el alumno voluntariamente pone el foco de 

atención en cierto estímulo, ignorando los demás– o puede orientarse por motivos 

exógenos, estímulos que atraen la atención desde afuera como ruidos o movimiento 

(Goldin, 2022). Dentro del aula el docente puede fomentar la orientación exógena, por 

ejemplo, cambiando la inflexión de la voz al hablar, moviéndose por el aula, mencionar 

el nombre de un alumno.  

La atención se encuentra íntimamente ligada a la memoria, que es la capacidad de retener, 

organizar y recuperar la información que ingresa a través del sistema atencional. Por 

ejemplo, para poder reconocer la cara de un familiar, es necesario vincular la información 

que ingresa en el sistema con las representaciones que se encuentran almacenadas en la 

memoria (Chun & Turk-Browne, 2007). 

 

6.2.2 Funciones ejecutivas 

El concepto de “funciones ejecutivas” (FE) usualmente se refiere a las habilidades 

cognitivas responsables de controlar y coordinar el desempeño en actividades cognitivas 

complejas. Éstas van cambiando con la edad, siendo el final del nivel inicial un período 

clave en su desarrollo (Diamond, 2016). Las FE son las habilidades mentales que 

permiten razonar, resolver problemas, entender lo que se lee y escucha, autorregularse, 

ser creativos y flexibles para adaptarse a nuevas situaciones, inhibir impulsos (Diamond, 

2014; Moriguchi, Chevalier & Zelazo, 2016). La maduración de las funciones ejecutivas 

es un aspecto central del desarrollo en los primeros años de vida de un niño (Nin, Goldin, 

Carboni, 2019). 

Las FE son fundamentales para el éxito en la escuela y en el trabajo, y para la salud física 

y mental (Diamond, 2012; Hermida et al., 2015). El correcto desarrollo de las FE durante 

el período preescolar permite al niño adaptarse a las exigencias escolares y, por el 

contrario, sus alteraciones podrían favorecer situaciones de fracaso escolar. En definitiva, 



Tesis de Maestría 
Clara María Gonzales Chaves 

22 
 

el desarrollo de las FE es central para que una persona pueda desenvolverse exitosamente 

en la vida.  

Estudios longitudinales han mostrado que, aunque las distintas FE siguen diferentes 

trayectorias de desarrollo, hay un aspecto común a todas ellas: durante el período 

preescolar y los primeros años de escolaridad hay avances muy rápidos en los desempeños 

en tareas de planificación, control inhibitorio y memoria de trabajo (Diamond, 2016). 

Esto sugiere que ese periodo es óptimo tanto para detectar diferencias individuales en los 

desempeños en FE como para obtener información acerca del desempeño académico 

futuro de los niños.  

Muchas investigaciones han intentado establecer cuáles son los componentes que forman 

parte de este conjunto de funciones y existe una gran controversia en la literatura al 

respecto. Sin embargo, existe consenso en afirmar que las FE actúan de manera conjunta 

(National Academies of Sciences, Engineering, and Medicine, 2018).  

Una clasificación utilizada en la literatura para las FE es la de funciones ejecutivas básicas 

y superiores. Miyake et al. (2000), por ejemplo, definen tres FE básicas claramente 

distinguibles entre sí –control inhibitorio, memoria de trabajo y flexibilidad cognitiva– y 

otros autores plantean que las FE superiores son aquellas habilidades más complejas que 

se apoyan sobre esas FE básicas, como la planificación, el razonamiento lógico y el 

razonamiento espacial (Diamond, 2013).  

 

6.2.2.1 Control inhibitorio 

El control inhibitorio es la habilidad que tiene una persona de controlar su atención, 

comportamiento, pensamientos y/o emociones para anular un fuerte impulso interno o 

tentación externa (Diamond, 2014). Es fundamental en actividades escolares y a la hora 

de convivir en sociedad.  

El control inhibitorio es, además, la habilidad que permite la autorregulación. Es decir, 

permite que las personas no actúen impulsivamente y puedan resistir a las tentaciones. 

De esa manera posibilita que la persona realice una actividad, aunque prefiera estar 

haciendo otra. Es el proceso por el cual se identifican y evitan acciones o pensamientos 
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que son inapropiados o interfieren en el desarrollo de la tarea que se está realizando. Por 

ejemplo, cuando se espera el turno para hablar, cuando deja de correr para sentarse a 

realizar un ejercicio, cuando frena a explicar sus sentimientos en vez de pegar.  

En definitiva, el control inhibitorio es una habilidad fundamental para participar de la 

vida escolar ya que permite que un niño pueda mantenerse en el aula, realizar las tareas 

demandadas y comportarse adecuadamente, a pesar de la tentación de salir a jugar o hacer 

otra cosa. Asimismo, hay estudios que prueban que un buen nivel de control inhibitorio 

en la niñez es predictor de mejor calidad de vida durante la adultez (mejor estado de salud 

física y mental, ingresos más altos, mayor nivel de felicidad; Moffitt en Diamond, 2014).  

 

6.2.2.2 Memoria de trabajo 

La memoria de trabajo es la herramienta que permite retener información y manipularla 

mentalmente o, dicho de otra manera, trabajar con información que ya no se está 

percibiendo (Diamond, 2014). La memoria de trabajo consta de varios subsistemas que 

interactúan entre sí (Baddeley, 2000). 

La memoria de trabajo es muy estudiada; subyace a muchas otras actividades cognitivas 

complejas como razonar, planificar y leer. Además, esta habilidad es fundamental, entre 

otras cosas, para establecer relaciones entre eventos ya sucedidos y el presente, para 

entender relaciones de causa y efecto, realizar listas mentalmente, entre otros. Asimismo, 

toma especial relevancia a la hora de comprender cualquier tipo de información 

lingüística –ya sea que se escuche o se lea– (Diamond, 2012) y para la realización de 

cálculos mentales.   

La memoria de trabajo es un proceso cognitivo básico para la realización de tareas tanto 

cotidianas como escolares. Por ejemplo, para recordar la consigna dada por el docente 

para resolver la actividad, recordar qué se va a buscar mientras se va a buscarlo, recordar 

oraciones complejas al copiar del pizarrón (debido a la distancia entre pizarrón y 

cuaderno), recordar operaciones para resolver problemas matemáticos, recordar lo que ya 

se leyó para comprender la totalidad de un texto, entre otras actividades.  
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El desarrollo de la memoria de trabajo en general se mide en el aumento del span, que es 

la cantidad de información que una persona puede retener (Nevo & Breznitz, 2013). En 

general, durante la edad preescolar la cantidad de información que un niño es capaz de 

retener aumenta, a la vez que aumenta el tiempo durante el cual puede retenerla. Se 

calcula que entre los 4 y 8 años de edad el crecimiento es abrupto y luego sigue 

aumentando más gradualmente hasta estabilizarse a los, aproximadamente, 12 años de 

edad (Nevo & Breznitz, 2013). Desde los 12 años en adelante ya casi no se aumenta la 

capacidad de la memoria sino que se incrementa el uso de estrategias cognitivas que 

permiten hacer mejor uso de esa capacidad. Por ejemplo, categorizar la información en 

grupos significativos aumenta considerablemente la cantidad de información que se 

puede manejar (Eriksson, Vogel, Lansner, Bergström & Nyberg, 2015).  

La memoria de trabajo ha demostrado ser fundamental tanto para habilidades lectoras 

como matemáticas (Nevo & Breznitz, 2013), por lo que su estimulación durante la 

escolaridad puede resultar muy beneficiosa. Además, al igual que en otras habilidades es 

importante tener en cuenta que su eficacia se encuentra muy ligada al proceso atencional, 

ya que, si no se presta atención primero, no habrá información para retener y manipular.    

 

6.2.2.3 Flexibilidad cognitiva 

La flexibilidad cognitiva es una función ejecutiva básica que se apoya en el control 

inhibitorio y la memoria de trabajo (Miyake et al., 2000; Diamond, 2014). Esta habilidad 

permite adaptarse a los cambios del ambiente, ponerse en el lugar de otro y cambiar el 

plan sobre la marcha en base a información nueva, entre otras cosas (Diamond, 2012).  

La flexibilidad cognitiva se encuentra muy ligada a la creatividad, a la habilidad de una 

persona de “pensar fuera de la caja” o buscar soluciones innovadoras a un problema. Esta 

habilidad permite imaginar cómo se vería espacialmente un objeto si fuera mirado desde 

otra dirección o cómo pensaría otra persona, por ejemplo. Para eso, es necesario que la 

persona sea capaz de inhibir su propia manera de pensar. (Diamond, 2013) 

En el ámbito escolar, la flexibilidad cognitiva permite cambiar de actividades, aceptar 

cambios en las rutinas o adaptar las reglas de los juegos con los compañeros. Además, 



Tesis de Maestría 
Clara María Gonzales Chaves 

25 
 

permite aprender de los errores y pensar estrategias alternativas de resolución de 

problemas. Por otro lado, es la habilidad que permite realizar actividades en grupo y 

analizar distintas formas de alcanzar un objetivo.  

 

Sobre las FE básicas (control inhibitorio, memoria de trabajo y flexibilidad cognitiva) se 

apoyan las llamadas FE superiores como la planificación, el razonamiento lógico y el 

razonamiento espacial (Diamond, 2013).  

 

6.2.2.4 Planificación 

La planificación es una de las FE consideradas superiores. Es la capacidad para organizar 

el comportamiento en ciertas situaciones y adelantar sucesos futuros para alcanzar 

objetivos a través de una serie de pasos intermedios (Gil Vega, 2020; Corbo & 

Casagrande, 2022).  

Algunos autores definen el proceso de planificación en cuatro pasos: (1) definición de los 

objetivos, (2) formulación del plan, (3) definición de indicadores de progreso y (4) 

evaluación del logro de las metas iniciales (Corbo & Casagrande, 2022). Para poder 

cumplir exitosamente todos los pasos es necesaria la articulación de varias habilidades 

distintas. Sobre todo, requiere de la habilidad de hipotetizar sobre diferentes escenarios y 

sus consecuencias.  

 

6.2.2.5 Razonamiento lógico 

El razonamiento lógico también es considerado una FE de orden superior. Puede ser 

clasificado en deductivo e inductivo y es la capacidad de convertir la información 

implícita en explícita, analizar el proceso y llegar a conclusiones (Corbo & Casagrande, 

2022).  

El razonamiento inductivo supone la habilidad de hacer predicciones a partir de la 

información existente, en la que juega un rol fundamental la capacidad de categorización. 
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Por el contrario, el razonamiento deductivo tiene que ver con poder hacer inferencias 

lógicas. (Corbo & Casagrande, 2022) 

A su vez, esta habilidad permite a las personas comparar resultados, elaborar inferencias 

y establecer relaciones abstractas. Es decir, es la capacidad que nos permite resolver 

problemas de manera consciente estableciendo relaciones causales entre los datos.  

 

6.2.2.6 Razonamiento espacial 

Otra de las habilidades que se apoya sobre las FE básicas y que tiene gran incidencia en 

los aprendizajes que se producen en la escuela es el razonamiento espacial (Verdine et al, 

2017). Muchos estudios encuentran relación principalmente entre esta habilidad y la 

memoria de trabajo (Marton, 2008).  

El término razonamiento espacial reúne todas las habilidades que tienen que ver con la 

manipulación de la información sobre los objetos en el espacio (Verdine et al, 2017). Es 

la capacidad de entender la ubicación y las partes de un objeto, su relación con el espacio 

u otros objetos del contexto, imaginar o predecir cambios en su disposición, entre otros 

(Verdine et al, 2017).  

Históricamente las habilidades visuoespaciales recibieron poca atención por parte del 

mundo educativo. Sin embargo, en años recientes muchas investigaciones muestran la 

relación entre las habilidades visuoespaciales y el éxito académico (Khal et al, 2019). 

Sobre todo, algunos estudios hablan sobre el razonamiento espacial como predictor del 

éxito en disciplinas como ingeniería, matemática, ciencia y tecnología (Khal et al, 2019). 

 

6.2.3 Conciencia Fonológica 

Otra habilidad cognitiva que, sin ser una FE, se considera como un precursor de los 

aprendizajes escolares es la conciencia fonológica. Ésta abarca distintos procesos que 

permiten acceder, reconocer y manipular intencionalmente los fonemas (sonidos) de las 

palabras (McBride-Chang, 1995; Anthony & Francis, 2005). A lo largo del tiempo ha 

sido ampliamente comprobada la correlación positiva y significativa entre los logros en 



Tesis de Maestría 
Clara María Gonzales Chaves 

27 
 

el aprendizaje de la lectoescritura y la competencia en conciencia fonológica (Goswami, 

2002; Anthony & Francis, 2005; Foy & Mann, 2013). 

Los primeros años de aprendizaje de la lectura llevan a la aparición de una representación 

explícita de los sonidos del habla. Los niños descubren que el habla está compuesta por 

fonemas que pueden combinarse para crear palabras. Quienes tengan dificultades para 

detectar y manipular los sonidos que componen las palabras tendrán dificultades para 

aprender a leer (Goswami, 2002; Anthony & Francis, 2005).  

Las investigaciones de José Morais han demostrado que el descubrimiento de los fonemas 

no es automático, sino que requiere de la enseñanza explícita (Moráis et. al., 1979; Moráis 

et al., 1986). Por ello, es fundamental incorporar, durante los primeros años de 

escolaridad, actividades que tengan como objetivo específico el descubrimiento de los 

sonidos, de manera de favorecer el aprendizaje de la lectura. Estas actividades, que 

pueden proponerse como juegos, tienen que ver con separar las palabras en sílabas, 

encontrar palabras que rimen, asociar palabras que tengan el mismo sonido inicial o final, 

entre otras (Stahl & Murray, 1994).  

 

6.2.4 Memoria 

La memoria es otra de las habilidades fundamentales en el proceso de aprendizaje. La 

memoria refiere a la capacidad que tienen los seres vivos de adquirir y retener 

información sobre sí mismos, su entorno y las consecuencias de su propio 

comportamiento. Además, incluye la posibilidad de recuperar la información retenida en 

una ocasión posterior, de manera de regular el comportamiento de forma adaptativa 

(Bernabéu, 2017).  

Tomando la definición de Schacter (1987) el conocimiento almacenado en la memoria de 

largo plazo puede clasificarse en explícito o declarativo e implícito o automático. La 

memoria explícita es activa y depende de un procesamiento accionado conceptualmente 

que puede expresarse verbalmente. La memoria implícita, en cambio, refiere a procesos 

automáticos y procedimentales que son difíciles de verbalizar.   
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En el contexto de aprendizaje escolar ambos aspectos de la memoria son importantes. Por 

ejemplo, la memoria explícita es la que se pone en juego al repasar las características de 

los mamíferos, mientras que la memoria implícita es la que permite escribir en el cuaderno 

sin tener que pensar en los movimientos de la mano (una vez que el proceso de escritura 

se encuentra automatizado).  

En el proceso de enseñanza-aprendizaje ambos tipos de memoria se relacionan 

constantemente. La práctica reiterada de una tarea contribuye a que esta pueda ser 

automatizada y realizada de manera más eficiente (por ejemplo, escribir).  

Sin embargo, también es posible que durante el proceso se incorpore y automatice algún 

error y sea necesario trabajarlo de manera explícita para que pueda ser corregido (como 

la ortografía). El aprendizaje muchas veces supone hacer explícitos procedimientos 

implícitos, para poder comprenderlos y modificarlos. En algunos casos, ciertos 

aprendizajes o procedimientos se pueden haber automatizado, pero no ser los ideales o 

contener errores en su procesamiento. En esos casos, hacer explícitas las secuencias de 

pasos que componen un procedimiento permite identificar oportunidades de mejora y, 

mediante la práctica sistemática, volver a almacenar una versión mejorada. Este aspecto 

de la memoria se encuentra íntimamente relacionado con la habilidad de metacognición, 

que se define en el siguiente apartado.  

 

6.2.5 Metacognición  

La metacognición se desarrolla a edades tempranas (Lai, 2011) y es la consciencia que 

posee una persona sobre los propios pensamientos y conocimientos. Se refiere a todos los 

procesos mediante los que monitoreamos y controlamos nuestros propios procesos 

cognitivos (Frith, 2012). La metacognición está estrechamente relacionada con las 

funciones ejecutivas como proceso cognitivo de alto nivel habitualmente relacionado con 

el control y la regulación de nuestro funcionamiento cognitivo aplicado al aprendizaje y 

la resolución de problemas (Sastre-Riba, 2011). 

Actualmente, la definición más usada en la literatura es aquella propuesta por Flavell. 

Este autor identificó una serie de procesos que permiten a los niños conocer sus 
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capacidades memorísticas y controlar su desempeño en tareas que las requieren (Flavell, 

1987). A raíz de ello propuso un modelo en el que la metacognición consiste tanto de 

conocimientos como experiencias metacognitivas. El primero se refiere al conocimiento 

que uno tiene sobre sus propios procesos cognitivos (Livingston, 2003; Lai, 2011). Por 

otro lado, la experiencia metacognitiva refiere al registro que el sujeto tiene durante un 

proceso cognitivo propio y la regulación que ejerce sobre ese proceso (Marti, 1995). 

La metacognición es fundamental en el marco del aprendizaje escolar. En primer lugar, 

es la habilidad que permite al alumno distinguir lo que sabe de lo que todavía no sabe y, 

por ende, saber si alcanzó la meta propuesta o no. Pero, además, le permite planificar su 

estrategia en función de ese conocimiento y monitorearla durante un desafío cognitivo 

para evaluar si es adecuada o requiere modificaciones.  

Por ejemplo, después de leer un texto un alumno podría preguntarse acerca de lo que leyó 

–una estrategia metacognitiva–, teniendo en cuenta que su objetivo es entender el texto. 

Si no es capaz de responder a esas preguntas o se da cuenta de que no entendió, puede 

decidir volver a leer el texto igual que antes o hacerlo más pausado, resaltando los 

conceptos importantes o anotando algunos comentarios en el margen, es decir, en ese caso 

estaría monitoreando y regulando su estrategia (Livingston, 2003). 

Perkins (2003) propone el uso de rutinas de pensamiento en el aula como herramientas 

para hacer visible el pensamiento (o hacer explícito lo implícito). Las define como 

patrones sencillos que pueden ser usados una y otra vez como parte del aprendizaje de 

una asignatura, tanto de manera individual como grupal. Una rutina de pensamiento 

podría ser, por ejemplo, la secuencia de pasos que son necesarios para resolver un 

problema matemático o la reflexión explícita para que el alumno pueda reconocer qué 

sabe después de la clase que no se sabía al empezar.  

La metacognición, al igual que las funciones ejecutivas, es fundamental en la habilidad 

de las personas para autorregular el procesamiento de la información y dirigir 

deliberadamente sus esfuerzos hacia un objetivo (Roebers, 2017). 
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7. Análisis 

Existen muchísimas investigaciones vinculadas a los precursores del aprendizaje (por 

ejemplo, Passolunghi et al., 2007; Duncan et al., 2007; Litkowski et al., 2020, entre otras), 

sin embargo, la transferencia de estos conocimientos a la realidad de las aulas es un 

desafío (Goswami, 2006). Simplicio et al. (2020) sugieren que no es suficiente con 

investigar sobre el funcionamiento cognitivo, sino que la investigación debe ser 

interdisciplinaria, partiendo de la realidad concreta de las aulas. Lo cierto es que la 

posibilidad de que los docentes tengan conocimiento sobre las habilidades cognitivas que 

subyacen a los distintos aprendizajes escolares y, además, puedan identificarlas y 

potenciarlas podría tener una incidencia directa sobre los resultados de aprendizaje de sus 

alumnos.  

En este trabajo se propone analizar las prácticas habituales en el aula e incorporar 

pequeñas modificaciones que permitan tomar en cuenta las habilidades cognitivas de los 

alumnos desde la planificación de las actividades. En algunos casos se propondrá la 

incorporación de herramientas de andamiaje en las que los alumnos puedan apoyarse para 

lograr los aprendizajes esperados. El concepto de andamiaje originalmente estuvo 

vinculado a la guía de un adulto a un aprendiz para que pueda resolver una actividad que 

no podría haber hecho por su cuenta. Sin embargo, en las últimas décadas la descripción 

del término ha evolucionado para incluir también herramientas y tecnología, además del 

acompañamiento del docente (Puntambekar, 2021). 

En este trabajo se vincularán los objetivos de aprendizaje perseguidos por los docentes 

con la demanda cognitiva que requiere cada una de las actividades propuestas. Se buscará 

evidenciar cómo pequeños cambios en las consignas pueden modificar significativamente 

el alcance de los objetivos.  

 

7.1 Presentación del análisis  

La neurociencia cognitiva estudia el desarrollo de las habilidades cognitivas y su relación 

con el aprendizaje (Gabrieli, 2016). Sin embargo, en Argentina esos aprendizajes todavía 

no se encuentran reflejados en el trabajo de aula.  
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El objetivo de este trabajo es presentar herramientas concretas para los docentes de nivel 

primario que les permitan comprender las nociones básicas de algunas de las habilidades 

cognitivas implicadas en el aprendizaje. Además, se pretende ejemplificar la manera en 

que las habilidades cognitivas y su entrenamiento podrían ser tenidas en cuenta en las 

prácticas de aula.  

Para ejemplificar el análisis del abordaje cognitivo dentro del aula se buscó tomar 

consignas usadas por docentes en el aula, para garantizar que fueran reales. Dado que las 

planificaciones docentes son propias de cada uno de ellos y no permiten generalizar, se 

decidió tomar las propuestas realizadas por los ministerios de educación, a partir de los 

diseños curriculares que abordan los NAP propuestos por el Consejo Federal de 

Educación.  

Se analizaron los documentos complementarios a los Diseños Curriculares de diferentes 

jurisdicciones y se seleccionaron dos grupos de propuestas. Por un lado, se analizan las 

propuestas del Ministerio de Educación de la Ciudad de Buenos Aires, que fueron 

publicadas en 2020, ya que son las propuestas de actividades más recientes entre las 

publicadas por las jurisdicciones. Por otro lado, se seleccionaron las actividades 

publicadas en la colección “Cuadernos para el aula” elaborada por el Ministerio de 

Educación Nacional (Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología, 2009a). Si bien 

estas últimas fueron publicadas en 2009, y ya tienen más de 10 años, son los últimos 

materiales didácticos publicados a nivel nacional y su uso es muy extendido a lo largo y 

ancho de la Argentina.  

Para esta tesis se dejan de lado las propuestas generadas por las jurisdicciones durante 

2020 y 2021 debido a que fueron pensadas para responder a los modos de enseñanza 

adoptados durante la pandemia por Covid-19 y no resultan representativas de las prácticas 

habituales de enseñanza.  

El objetivo de este trabajo es seleccionar algunas propuestas de enseñanza y/o recursos 

didácticos que sirvan para ejemplificar el análisis sobre el abordaje cognitivo en las clases 

de nivel primario y hacerlo en función de las habilidades cognitivas fundamentales para 

el aprendizaje planteadas en el apartado 6.3. Para eso, se seleccionan 4 actividades que 

responden a diferentes áreas de enseñanza y niveles. Se realiza el análisis de cada una de 

las actividades de manera de mostrar, a partir de ejemplos concretos, la variedad de 
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abordajes cognitivos posibles usando de base la misma consigna y los diferentes factores 

a tener en cuenta al elegir cada uno para el trabajo con los alumnos. 

Para cada actividad se consideran, en primer lugar, las habilidades cognitivas implicadas 

cuando se usa la consigna tal como se encuentra en la propuesta original. Luego, se 

proponen diversas adaptaciones a cada consigna de manera de agregar, dosificar o reducir 

la intervención de alguna/s habilidad/es en particular con el fin de adaptar la demanda 

cognitiva y el nivel de dificultad a los objetivos perseguidos por el docente. En todos los 

casos las propuestas plantean diversos niveles de dificultad o sugerencias de orden, 

adecuados a las edades para las que se propone la actividad. 

Al finalizar el análisis de las 4 actividades, se agrega una propuesta de abordaje de 

diversas consignas, aisladas, de actividades metacognitivas que aparecen asociadas a las 

consignas de aula. Estas son transversales a todas las áreas y niveles, ya que pueden 

proponerse consignas similares independientemente del contenido que se esté trabajando. 

En este caso, se proponen distintas formas de incorporar la habilidad de metacognición 

en el aula antes, durante y después de las actividades.  

 

7.2 Análisis de consignas de aula 

Para mostrar cómo se puede tener en cuenta la demanda cognitiva de las tareas dentro del 

aula se analizan ejemplos de actividades y planificaciones propuestos de manera oficial 

por el Ministerio de Educación de la Nación y el de la Ciudad de Buenos Aires. El objetivo 

es ejemplificar diversas situaciones de enseñanza usando propuestas didácticas reales, de 

manera de reforzar que no se trata de sumar tareas al trabajo que ya hacen los docentes ni 

complejizar su labor, sino de favorecer que, con mínimos ajustes a lo ya realizado, puedan 

obtenerse grandes resultados en cuanto a mejoras de aprendizaje de sus alumnos.  

En este trabajo se analizan 4 actividades de aula que son diferentes en cuanto al área de 

enseñanza, la complejidad cognitiva y/o el grado para el que se proponen. Para cada una 

se toman en cuenta, primero, las habilidades cognitivas que intervienen si se toma la 

consigna tal cual está y luego se exploran algunas alternativas posibles y los cambios de 

demanda cognitiva que generarían en cada caso.  
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Hay ciertas habilidades que intervienen en todas las actividades escolares, 

independientemente de la consigna específica, como la atención (sobre todo sostenida y 

selectiva, p. 20) y el control inhibitorio (p. 22). Éstas se hacen presentes en todas las 

actividades escolares y deben ser tenidas en cuenta de manera general por el docente.  

La atención no es considerada una función ejecutiva, pero en la práctica trabaja muy 

ligada a estas funciones y actúa como puerta de entrada a la cognición. Si un alumno no 

presta atención a un estímulo no va a poder realizar la actividad propuesta por el docente, 

incluso si la demanda de las demás habilidades involucradas es adecuada. Ese resultado 

no se dará porque presenta errores en el procesamiento o no tiene los conocimientos 

previos necesarios para resolver exitosamente la propuesta, sino porque ni siquiera va a 

haber registrado el estímulo en primer lugar.  

La atención sostenida es aquella que permite a las personas sostener la concentración en 

la realización de una actividad hasta que termine. Tiene mayor incidencia en aquellas 

actividades que duran en el tiempo y exigen un nivel de concentración constante a lo largo 

de toda la actividad, por ejemplo cuando se lee un texto. La atención selectiva es la que 

permite al alumno hacer foco únicamente en los elementos relevantes, dejando de lado 

los estímulos distractores, tanto internos como externos, o que no tienen relación con la 

actividad en curso. Por ejemplo, permite continuar leyendo un texto, aunque se escuche 

el ruido del recreo al mismo tiempo.  

De la misma manera, siempre que se trabaja en el aula se requiere del control inhibitorio, 

que es la habilidad que permite que un alumno pueda controlar los impulsos para 

adecuarse al contexto y completar las actividades a pesar de que podría preferir hacer otra 

cosa. Es decir, es la habilidad que se requiere para no gritar en clase, para quedarse 

sentado en lugar de salir corriendo a jugar al patio en la mitad de una lección o para evitar 

pegarle a un compañero que está molestando. Al igual que con la atención, si un alumno 

no domina la habilidad de inhibición será muy difícil que pueda tener éxito en el logro de 

los objetivos a pesar de que comprenda el contenido de conocimiento y de que regule la 

demanda de las demás habilidades cognitivas. 

En la mayoría de las actividades se da por sentada la participación de la atención y el 

control inhibitorio para la resolución de las consignas, pero en los casos en que una 
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propuesta las desafíe o demande especialmente se las menciona explícitamente 

incluyendo distintas sugerencias para abordarlas.   

 

7.2.1 Actividad 1: “Averiguar cuántos objetos hay” 

Área: Matemática 

Nivel: Primer grado 

Jurisdicción: Ciudad de Buenos Aires 

En la serie de propuestas didácticas de Matemática para primer grado, elaborada por la 

Dirección General de Planeamiento Educativo del Ministerio de Educación de Ciudad de 

Buenos Aires (2020), se presentan diferentes actividades que tienen el objetivo de que los 

alumnos avancen en el dominio del conteo y de la lectura y escritura de números, 

respondiendo a los NAP vigentes para esa área.  

En el documento seleccionado se plantea la complejidad de la tarea de contar desde una 

perspectiva matemática al resaltar la diversidad de relaciones a establecer por el alumno 

y las variaciones en la dificultad que generarían algunos cambios sencillos en la consigna. 

Responder a la pregunta “¿Cuántos hay?”, plantea el documento, puede presentar ciertas 

dificultades en función de la cantidad de elementos que componen una colección, de si 

son factibles de ser desplazados o si se desplazan independientemente del sujeto que los 

cuenta, del tamaño y la naturaleza de los objetos, entre otras variables (Dirección General 

de Planeamiento Educativo, CABA, 2020). Sin embargo, lo que no aclara el documento 

es que estas dificultades están directamente relacionadas a las habilidades que exige cada 

una de las tareas, con sus respectivas variaciones, desde un punto de vista cognitivo.  

Todas las actividades que las personas hacemos en nuestro día a día implican a la 

actividad cognitiva como un conjunto interrelacionado de muchas funciones en 

simultáneo que permiten el éxito en la ejecución de las tareas; el aprendizaje escolar no 

es la excepción. Para aprender a contar, como en este caso, es necesario involucrar 

múltiples funciones que, coordinadas, actúen a la vez para permitir el logro de la 

actividad. Además, tal como se plantea en el documento, recitar la serie numérica –decir 

los números en orden– no es lo mismo que contar –identificar los elementos 

https://drive.google.com/file/d/1wxdld8n0oMZks1BXeG0W2Qxjxq1LV_RX/view?usp=sharing
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correspondientes a un conjunto, diferenciarlos y asignarles un único valor numérico–, 

sino que exigen diferentes habilidades. Cada una de esas pequeñas variaciones agregan o 

quitan complejidad a la tarea, tal como se analiza a continuación.  

 

Figura 1. Fuente: Dirección General de Planeamiento Educativo, CABA, 2020, pp. 10 

 

En la figura 1 se propone que los alumnos cuenten algunos elementos presentes en el aula, 

para registrar el total en una etiqueta. Esta propuesta puede ser más o menos compleja 

según los elementos que el docente seleccione. Y, además, puede ser más o menos 

compleja según las habilidades cognitivas implicadas en cada caso. Se van a analizar 

diferentes opciones. 

El documento en el que figura la consigna no explicita de qué manera debe ser transmitida 

a los alumnos, lo cual permite suponer que es el docente quien decide de qué manera 

hacerlo. La forma en que se dice una consigna puede afectar la resolución de la tarea por 

lo que es muy importante que cada docente pueda analizar la forma en que lo hará en 

función de los objetivos propuestos para la actividad. En el caso de la actividad propuesta 

en la Figura 1, una alternativa posible es la siguiente: 

→ La consigna es dicha en voz alta por el docente y los alumnos deben contar 

oralmente elementos dispersos por el aula, sin tocarlos y sin una serie numérica 

como apoyo visual.  
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Si la consigna es dada a los alumnos de este modo, las habilidades que estarán implicadas 

son las siguientes: 

● Memoria de trabajo para mantener en la mente qué elemento es necesario 

buscar en el ambiente y recordarlo durante toda la actividad. Asimismo, es 

necesaria para recordar el último número expresado mientras se busca un nuevo 

elemento y para diferenciar los elementos ya contados de los que están 

pendientes.  

● Planificación para organizar la manera en que se va a explorar el espacio en 

búsqueda de elementos. Una correcta planificación inicial hará que la demanda 

de memoria de trabajo sea menor ya que los alumnos explorarán el espacio sin 

pasar dos veces por un mismo lugar, siendo más fácil saber qué elementos ya se 

contaron y cuáles no.  

● Control inhibitorio para poder contar solo los elementos indicados y resistir el 

impulso de contar también otros que no correspondan.  

 

Esta actividad se puede simplificar o complejizar –desde el punto de vista cognitivo– si 

se realizan algunas pequeñas variaciones en la demanda de FE, de manera de adecuar la 

dificultad al nivel de los alumnos, teniendo en cuenta que a esta edad (6 años 

aproximadamente) se encuentran en pleno desarrollo. El docente puede decidir dónde 

poner el foco de la actividad y ajustar la consigna a ese objetivo. A continuación se 

proponen algunas alternativas.  

Posibles adecuaciones a la consigna 

→ La consigna y la serie numérica se encuentran presentes y visibles para los 

alumnos.  

Al aislar la dificultad que agrega la intervención de la memoria de trabajo es posible poner 

el foco en su capacidad de resolver el problema per se, que tiene que ver específicamente 

con identificar en el espacio los elementos que responden a la consigna y registrarlos de 

forma numérica. Si la serie numérica se encuentra presente y visible en el aula, se reduce 
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la carga de memoria de trabajo ya que los alumnos no necesitan tener en mente la 

secuencia de números, sino que pueden buscarla en el apoyo visual. Si, además, cada 

alumno tiene el apoyo visual en su propio cuaderno y puede ir haciendo marcas en los 

números que ya ha dicho, la demanda es aún menor.  

 

Figura 2. En la imagen se puede ver la serie numérica ubicada al frente del aula, debajo del pizarrón, 
permitiendo que todos los niños puedan hacer uso de ella al momento de trabajar en clase 

 

Asimismo, si se escribe –o dibuja, en el caso que los alumnos todavía no están 

completamente alfabetizados– el objeto que se está contando en el pizarrón o cuaderno, 

de manera que puedan tenerlo como apoyo visual a lo largo de la actividad, la carga de la 

memoria de trabajo se reduce aún más. Todas estas adecuaciones pueden ser muy 

beneficiosas tanto cuando se está trabajando con niños pequeños como cuando son 

alumnos que tienen dificultades en esta habilidad específica.  

 

→ El elemento a identificar pertenece a una categoría determinada.  

La actividad tendrá diferente dificultad si el elemento a buscar es siempre el mismo (por 

ejemplo, tijeras) o si, por el contrario, se indica que busquen objetos que pertenecen a una 

categoría (por ejemplo, elementos que sirven para pintar). En este último caso se 
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involucra también al razonamiento lógico, que va a permitir a los alumnos analizar y 

categorizar los elementos que vayan detectando.  

Si el objetivo de la actividad no es entrenar la memoria de trabajo sino evaluar si los 

alumnos son capaces de categorizar correctamente5, sería recomendable reducir al 

máximo la exigencia de esta función para que el foco de los alumnos esté puesto en el 

razonamiento. Para ello, será necesario que la consigna y la serie se encuentren visibles 

en el aula y que, además, los alumnos puedan ir anotando los elementos que van 

identificando y el número que les corresponde. De esa manera podrán recurrir a sus 

anotaciones tanto para saber si ya nombraron un objeto como para recordar cuál fue el 

último número mencionado, sin exigir esas tareas a la memoria de trabajo6.  

En cambio, si se pide a los alumnos que resuelvan toda la actividad oralmente –y no tienen 

permitido anotar los elementos que van encontrando o números que van diciendo–, al 

agregar las categorías, el procesamiento de información que los alumnos van a tener que 

hacer entre el último número mencionado y el siguiente va a ser mayor. Esto aumenta la 

exigencia de la memoria de trabajo. Es decir, después de que el alumno dice, por ejemplo, 

ocho (porque vio un lápiz y es el octavo elemento) tiene que seguir barriendo el ambiente 

con la vista, sosteniendo la atención para no saltear nada, inhibiendo conductas o 

pensamientos indeseados y siguiendo el plan de búsqueda, mientras, además, categoriza 

cada elemento para decidir si corresponde a “elementos para pintar” o no y sostiene el 8 

en mente, para que al detectar un cuaderno pueda decidir que es válido, expresar en voz 

alta “nueve” y seguir con la actividad.  

Esta última versión de la consigna agrega una complejidad extra y contribuye al 

fortalecimiento de la memoria de trabajo. Sin embargo, es necesario tener en cuenta que 

 
5 Esta adecuación también puede ser útil si el objetivo de la actividad es trabajar la capacidad del alumno 
de explorar visualmente el espacio o planificar una estrategia de búsqueda, pero no entrenar la memoria de 
trabajo particularmente.  

6 Es importante tener en cuenta, sin embargo, que esta propuesta agrega la dificultad propia de la escritura, 
tanto en cuanto a la motricidad como a la capacidad de transformar lo visto en palabras. En el caso de 
alumnos que aún no han automatizado la lectura y la escritura o que presentan dificultades en motricidad 
fina, la actividad resultará demasiado desafiante. En esos casos, será conveniente buscar alternativas para 
el registro –como puede ser el uso de tarjetas numéricas o pictogramas– que permitirán alcanzar el mismo 
objetivo: poner el foco en la capacidad de los alumnos de categorizar elementos correctamente.  
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aquellos alumnos que no hayan desarrollado y entrenado esta habilidad previamente 

hallarán muchas dificultades para resolver con éxito esta tarea. Es interesante observar en 

este caso cómo una dificultad que es consecuencia directa de falta de estimulación o fallas 

en funciones ejecutivas podría ser interpretada como una dificultad en aritmética, por 

ejemplo (se retomará este tema en la discusión).   

 

→ El docente propone y monitorea el plan de búsqueda espacial que seguirán 
los alumnos.  
 

Si es el docente quien se ocupa de diseñar y explicar a los alumnos el plan de búsqueda 

visual (por ejemplo, “vamos a empezar por la esquina que se encuentra sobre la puerta 

del aula e ir haciendo una búsqueda en zigzag de arriba hacia abajo y desde la puerta hacia 

la ventana”) y además se ocupa de ir monitoreando la ejecución del plan a lo largo de la 

actividad (“ya encontramos el pizarrón, nos toca seguir mirando hacia abajo, ¿qué más 

podemos encontrar?”), evita que los alumnos tengan que dedicar su atención a eso y 

puedan concentrarse en la identificación y categorización de los elementos.  

Aprender a planificar eficientemente también es una habilidad sumamente compleja. 

Cuando el docente propone el plan y explica por qué lo pensó de esa manera (“al ir en 

zigzag de izquierda a derecha y de arriba hacia abajo nos aseguramos de que no nos quede 

ninguna porción de pared sin explorar”) está modelando la actividad, es decir está 

haciendo visible su proceso de pensamiento para mostrarlo a los alumnos. De esta manera 

–y tras repetirlo en diferentes oportunidades– los alumnos podrán imitar e incorporar este 

razonamiento para hacer más eficiente su propia planificación. Con el correr del tiempo 

y la práctica podrán apropiarse de la estrategia y transferir esta habilidad a la ejecución 

de otras actividades.  

En un aula de alumnos de primer grado sería recomendable organizar estas actividades 

de manera progresiva, variando el foco de la actividad para trabajar diferentes funciones 

y aumentando la dificultad para cada una de ellas a medida que van dominando los 

diferentes niveles de dificultad. Una secuencia de actividades posible es:  
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1. La consigna (un elemento) y la serie numérica se encuentran presentes y visibles 

en el aula. El alumno puede registrar en su cuaderno a medida que va contando. 

El docente asiste en la planificación.  

2. La consigna (un elemento) y la serie numérica se encuentran presentes y visibles 

en el aula. El alumno puede registrar en su cuaderno a medida que va contando. 

Los alumnos diseñan y sostienen el plan de búsqueda.  

3. La consigna (una categoría) y la serie numérica se encuentran presentes y visibles 

en el aula. El alumno puede registrar en su cuaderno a medida que va contando. 

Los alumnos diseñan y sostienen el plan de búsqueda.  

4. La consigna (una categoría) se encuentra presente y visible en el aula, pero la serie 

numérica no se encuentra visible. Puede registrar en su cuaderno a medida que va 

contando. Los alumnos diseñan y sostienen el plan de búsqueda.  

5. La consigna (una categoría) se expresa oralmente y la serie numérica no se 

encuentra visible en el aula. El alumno puede registrar en su cuaderno a medida 

que va contando. Los alumnos diseñan y sostienen el plan de búsqueda.  

6. La consigna (un elemento) se expresa oralmente y la serie numérica no se 

encuentra visible en el aula. El alumno puede registrar en su cuaderno solo los 

números que va mencionando; debe registrar mentalmente los objetos que ya 

contó. Los alumnos diseñan y sostienen el plan de búsqueda.  

7. La consigna (una categoría) se expresa oralmente y la serie numérica no se 

encuentra visible en el aula. El alumno puede registrar en su cuaderno solo los 

números que va mencionando; debe registrar mentalmente los objetos que ya 

contó. Los alumnos diseñan y sostienen el plan de búsqueda.  

8. La consigna (un elemento) se expresa oralmente, la serie numérica no se encuentra 

visible en el aula y no se puede anotar en el cuaderno. Los alumnos diseñan y 

sostienen el plan de búsqueda.  

9. La consigna (una categoría) se expresa oralmente, la serie numérica no se 

encuentra visible en el aula y no se puede anotar en el cuaderno. Los alumnos 

diseñan y sostienen el plan de búsqueda.  

Es importante notar que la cantidad de elementos que los alumnos puedan contar variará 

significativamente según si están anotados o si deben recordarlos mentalmente. Esto se 

debe a la intervención de la memoria de trabajo. La cantidad de estímulos que los alumnos 
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puedan procesar –y el tiempo que podrán mantenerlos en línea en la mente– irá 

aumentando con el entrenamiento. Por eso, si el objetivo de la actividad es que los 

alumnos puedan contar gran cantidad de elementos (por ejemplo, para practicar números 

altos), será imprescindible que, al menos al principio, puedan anotar los que van 

mencionando a fin de disminuir la demanda de la memoria de trabajo. A medida que los 

alumnos tengan más automatizado el conteo o fortalezcan su habilidad de memoria de 

trabajo por medio del entrenamiento, podrán sostener mayor cantidad de elementos en la 

mente sin necesidad de tomar nota.   

Esta actividad se puede modificar de muchas otras maneras para aumentar o disminuir la 

complejidad. Además, según el nivel de los alumnos el docente podrá decidir si hace falta 

pasar por toda la secuencia o si, por el contrario, pueden empezar por algún nivel más 

avanzado.  

Como se decía anteriormente, cuantas más habilidades se demanden en simultáneo, más 

compleja será la resolución de la actividad para los alumnos. Por ejemplo, si se quisiera 

utilizar esta actividad con alumnos de grados más altos se podría agregar la instrucción 

de categorizar los objetos al contar o de contar dos o más tipos de elementos en 

simultáneo.  

 

7.2.2 Actividad 2: “Tablas y enunciados” 

Área: Matemática 

Nivel: Sexto grado 

Jurisdicción: Ciudad de Buenos Aires 
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Figura 3. Fuente: Dirección General de Planeamiento Educativo, CABA, 2020b, pp. 13 

 

En la figura 3 se muestra el problema del “Cuadernillo de proporcionalidad directa: 

propiedades y relaciones” (Dirección General de Planeamiento Educativo, CABA, 2020b, 

pp. 13) seleccionado para ejemplificar una actividad de matemática de sexto grado. En 

éste se pide a los alumnos que calculen la cantidad de cuadernos que necesitarán para 

armar distintos números de cajas, en función del análisis que realicen de cierta 

información dada. Para esta actividad se sugiere a los docentes que los alumnos trabajen 

individualmente o en pequeños grupos.  

A continuación se analizan las habilidades cognitivas involucradas en la tarea y cómo 

puede complejizarse o simplificarse la actividad según las decisiones del docente.  

 

→ La consigna se escribe en el pizarrón y cada alumno deberá resolverla 

individualmente en su cuaderno. No se permite el uso de calculadoras ni tablas 

pitagóricas. 

Si la consigna se propone de este modo, se estará involucrando:  

● Memoria de trabajo, en primer lugar, para copiar la consigna desde el pizarrón 

a una velocidad que resulte adecuada, ya que si no es eficaz el alumno no tendrá 

tiempo suficiente para resolver la actividad.  
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En segundo lugar, esta tarea requerirá memoria de trabajo para sostener la 

información sobre los cuadernos y las cajas disponible en la mente mientras 

realiza las cuentas necesarias para resolver la actividad.  

● Razonamiento lógico para poder analizar la información disponible en el 

problema, establecer relaciones y vincularla a los conocimientos previos sobre 

multiplicación. El alumno tendrá que utilizar todo ese análisis para plantear una 

estrategia adecuada para resolver la actividad.  

● Memoria para recuperar información sobre las tablas de multiplicar y las 

operaciones matemáticas y sus propiedades, entre otras cosas.  

Para poder resolver este problema, los alumnos deberán haber aprendido antes las tablas 

y propiedades de la multiplicación. El desafío será más sencillo cuanto más automatizados 

estén los procesos de evocación de la memoria de largo plazo. Si esos procesos no se 

encuentran automatizados, mientras hacen la cuenta tendrán que exigir mucho a la 

memoria de trabajo al resolver cada actividad para lograr alcanzar el resultado con éxito.  

Para disminuir la demanda cognitiva a esta tarea, el docente puede incorporar el uso de 

tablas pitagóricas, como las que se muestran en la figura 4, como apoyo para resolver los 

cálculos. De esta manera, los alumnos podrán concentrarse en descubrir las relaciones de 

proporcionalidad en las variables sin tener la interferencia de las dificultades propias de 

la multiplicación. A medida que afiancen los procesos podrán prescindir de los apoyos 

para resolver la tarea tal como estaba planteada en primer lugar.  
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→ La consigna deberá ser resuelta en pequeños grupos de alumnos.  

Si la consigna fuera planteada para resolverse en pequeños grupos, es importante señalar 

que, mientras que el intercambio de estrategias de razonamiento y la resolución conjunta 

de los cálculos puede facilitar la tarea para algunos alumnos, se estará agregando también 

demanda de metacognición, flexibilidad cognitiva e inhibición.  

En primer lugar, poder poner en palabras las estrategias de pensamiento que cada alumno 

pudo pensar para resolverlo requiere que tengan conocimiento sobre herramientas 

metacognitivas que puedan servirles para pensar sobre sus propios procesos de 

pensamiento. La metacognición es una habilidad compleja que se va desarrollando 

paulatinamente y se recomienda que pueda trabajarse en el marco de diversas disciplinas 

(Ver apartado 6.2.5 “Metacognición”).  

En segundo lugar, esta tarea tiene varias posibilidades de resolución igualmente válidas 

y cada una de esas posibilidades tiene diversas maneras de llevarse adelante. Para que un 

alumno pueda comprender la estrategia distinta a la propia que le plantea un compañero 

y tomarla como igualmente válida, interviene la flexibilidad cognitiva. Por eso, mientras 

Figura 4. Tabla pitagórica: es una forma de representar las tablas de multiplicar a partir de 
coordenadas cartesianas. Sirve como apoyo para el aprendizaje de las tablas. Se puede entregar 

hecha o hacer junto a los alumnos. Puede usarse en blanco y negro o resaltando cada tabla con un 
color diferente. La tabla pitagórica con colores organiza visualmente el espacio y facilita a los 

alumnos la búsqueda, bajando la demanda de razonamiento espacial. 
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que para algunos alumnos será más sencillo resolver la tarea en grupos, para ciertos 

perfiles esta tarea será sumamente compleja y requerirá de un gran esfuerzo cognitivo.  

En tercer lugar, esta propuesta tendrá una fuerte demanda de inhibición –al igual que 

todas las actividades que requieren el trabajo por turnos– ya que los alumnos deberán 

organizarse para compartir sus propuestas y mantenerse en silencio mientras otro 

compañero comparte su resolución. Cada alumno deberá escuchar y respetar las 

propuestas de sus compañeros, esperar su turno para contar la propia y aceptar que otros 

piensen distinto, lo cual requerirá específicamente de su habilidad de inhibición.   

Si el docente conoce el perfil cognitivo de sus alumnos podría pensar en dos alternativas 

para estos casos, según el objetivo que persiga con la actividad:  

1. Si el objetivo de la actividad es que los alumnos trabajen con las relaciones de 

proporcionalidad y puedan pensar en el procedimiento adecuado para resolver el 

problema, puede plantearse el trabajo en grupos como opcional. De esta manera, 

los alumnos para los que sea muy difícil el intercambio podrán optar por resolverlo 

por su cuenta y solo intercambiar los resultados al terminar.  

Es importante destacar que esta diversificación de posibilidades también exigirá 

que los alumnos hayan realizado un trabajo previo de metacognición para conocer 

cuáles son sus fortalezas y dificultades cognitivas. Eso les permitirá elegir la 

alternativa que realmente sea más eficiente para ellos.  

2. Si el objetivo de la actividad es explorar las distintas alternativas que existen para 

resolver un problema de proporcionalidad, entonces el trabajo en grupos será 

valioso. En esos casos, sería recomendable generar ciertos andamiajes concretos, 

como el propuesto en la figura 5. Si bien todos los alumnos podrán usar el apoyo 

de esta herramienta, será especialmente beneficioso para aquellos perfiles con 

menor flexibilidad.  

Se podría pautar la actividad en etapas bien definidas en las que en primer lugar 

cada alumno piense la solución por su cuenta, en segunda instancia se ponga en 

común –en orden– la estrategia y el resultado de cada alumno y, por último, se 

debata sobre las semejanzas y diferencias entre las alternativas (puede ser 
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necesario que el docente intervenga en esta instancia). De esa manera se da la 

posibilidad a cada alumno de resolver la actividad del modo que le parece mejor 

y recién después se le pide que contraste con otras alternativas.  
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Figura 5. Apoyo para el trabajo en grupos. Fuente: elaboración propia. 

 



Tesis de Maestría 
Clara María Gonzales Chaves 

48 
 

7.2.3 Actividad 3: “La germinación y el ciclo de la vida” 

Área: Ciencias Naturales 

Nivel: Segundo grado 

Jurisdicción: Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología de Nación 

En la figura 6 se observa una propuesta de la Colección Cuadernos para el Aula que 

contiene una secuencia de actividades destinadas a aprender sobre las semillas y su 

función (MECyT, 2009b). Se propone una serie de consignas que van permitiendo que 

los alumnos construyan progresivamente su conocimiento sobre las semillas, 

profundizando y complejizando cada vez más las tareas.  

 

Figura 6. Fuente: Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología, 2009a, p. 47 

 

En primer lugar, se invita al docente a generar una conversación en el aula en la que se 

puedan recoger las creencias de los alumnos respecto de las semillas y a lo que hay en su 
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interior y que luego cada niño pueda registrarlo en su cuaderno mediante dibujos o 

esquemas. 

En segundo lugar, se propone que salgan al patio para recoger todos aquellos objetos que 

sean, o parezcan, una semilla. Mientras tanto, deben anotar en su cuaderno dónde 

encontraron cada objeto. Al regresar al aula se propone que, en pequeños grupos, 

clasifiquen los objetos según si creen que son semillas o no.  

En tercera instancia se propone a los alumnos sembrar todas las semillas y observarlas 

durante varios días, registrando sus observaciones en un cuadro de doble entrada en el 

cuaderno, como el que se propone en la figura 7:  

 

Figura 7. Fuente: Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología, 2009a, p. 50 

 

Para registrar la altura la consigna propone dos alternativas: (1) medirlo con regla o, si el 

uso de la regla resulta muy complejo, (2) medirlo usando fideos largos de manera de 

armar un gráfico de barras al pegarlos en la hoja uno junto al otro. Una vez completado 

el cuadro con toda la información sobre el crecimiento de las semillas, se usarán los datos 

y gráficos para sacar conclusiones sobre lo sucedido.  

Si bien es una actividad de varios días, es interesante observar cómo cada instancia 

requiere diversas habilidades. Además, según cómo se proponga cada consigna la 

demanda cognitiva será diferente, aumentando o disminuyendo la dificultad de la 

actividad. A continuación se plantean distintas alternativas y se analiza la incidencia de 

las distintas habilidades cognitivas involucradas en cada una.  
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→ En el aula, el docente recoge las creencias de cada uno de los alumnos sobre 

las semillas y lo que se puede encontrar en su interior.  

● Control inhibitorio: en esta actividad se destaca el control inhibitorio. Los 

alumnos requerirán de esta habilidad para poder esperar su turno, evitar hablar 

encima de sus compañeros, no gritar su opinión cuando lo que dice un compañero 

difiere de la propia, entre otras. En general, las consignas que requieren trabajar 

en grupos demandan especialmente el control inhibitorio. 

Una estrategia de uso muy frecuente en las aulas para organizar la actividad y favorecer 

el entrenamiento del control es el levantar la mano para pedir la palabra, por ejemplo. El 

alumno que quiere hablar debe levantar la mano y esperar en silencio su turno, hasta que 

se le dé la palabra. Otra estrategia muy útil, sobre todo para los más chicos, es usar un 

objeto que represente “el poder de la palabra” como una pelota o una vara que al tenerla 

en la mano habilite al alumno para hablar. En ambas estrategias se busca hacer visible la 

espera o el turno respectivamente, como una estrategia de apoyo al control.  

Si en el aula hay alumnos que encuentran más dificultades para controlar el impulso de 

hablar, quizás se pueda usar una estrategia en la que se anticipe y haga explícito el orden 

de turnos por medio de una lista en el pizarrón, en la que se tachan los alumnos que ya 

hablaron, por ejemplo. En el caso de estos alumnos sería recomendable que el docente 

pueda prestar especial atención para darles la palabra entre los primeros, sabiendo que no 

podrán contenerse por mucho tiempo. Además, en cada una de estas actividades podrá 

hacerlos esperar un poquito más cada vez, incrementando paulatinamente el desafío. Este 

entrenamiento les permitirá sostener el control cada vez durante más tiempo. 

 

→ Cada alumno debe salir al patio a buscar semillas, juntarlas y anotar en su 

cuaderno, que tiene en la mano, dónde encontró cada una.   

Esta actividad requiere principalmente:  

● Planificación ya que, si bien a simple vista parece una “actividad libre”, requiere 

mucha habilidad de planificación por parte de los alumnos. En primer lugar, cada 

uno deberá establecer una estrategia de búsqueda, anticipar a dónde va a ir a 
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buscar las semillas y cómo organizar su recorrido para no dar vueltas siempre en 

el mismo lugar. Por otro lado, es una tarea que requiere que organice su propia 

actividad: dónde va a tener el cuaderno y el lápiz, cómo va a anotar de dónde salió 

cada semilla, cómo va a identificar a cada semilla para no confundirlas, dónde va 

a guardar las semillas para no perderlas, entre otras cosas.  

● Atención selectiva para poder focalizar en la búsqueda de semillas y distinguirlas 

desde los otros estímulos que se encuentran en el ambiente. La tarea de identificar 

semillas libremente requiere una gran habilidad de focalización y de inhibición en 

simultáneo.  

Esta actividad requiere una alta demanda de planificación en diversos niveles. Un alumno 

que todavía no haya logrado fortalecer esta habilidad encontrará muy difícil lograr hacer 

todo al mismo tiempo; se verá en el aula como un alumno al que se le cae el lápiz o el 

cuaderno, o que al intentar anotar dónde encontró la semilla se le caigan o que no logre 

identificar dónde encontró cada una porque las tenga todas mezcladas. Además, ese 

alumno encontrará dificultades para anticipar, planificar y organizar su estrategia de 

búsqueda y se verá como un alumno que no elige estratégicamente el lugar en el que 

buscar, sino que va de una punta a la otra sin seguir un recorrido claro.  

Para poder bajar la demanda cognitiva a esta actividad el docente puede, por ejemplo, 

explicitar un recorrido de búsqueda y los pasos a seguir antes de la salida al patio, de 

manera que funcione como organizador externo de los alumnos. Por ejemplo: 

1. Guardar el lápiz en el bolsillo y llevar el cuaderno en la mano.  

2. Empezar a buscar en el sector debajo del árbol que está al lado de la entrada.  

3. Al encontrar una semilla, apoyar el cuaderno en el piso y anotar cómo es (color, 

forma, tamaño) y dónde se la encontró.  

4. Guardar la semilla en un bolsillo y el lápiz en el otro.  

5. Cerrar el cuaderno y seguir buscando. Cuando se acaben las semillas de esa zona, 

seguir buscando por los árboles que están hacia la derecha, hasta terminar de dar 

la vuelta completa al patio.  

En el caso de que los alumnos necesiten aún más apoyos para la planificación se puede 

agregar una hoja con bolsillitos o sobrecitos en la que puedan guardar cada semilla 
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encontrada y que cuente con el espacio delimitado para anotar ahí mismo dónde la 

encontraron.  

Otra opción posible sería que todos los lápices y cuadernos queden en una mesa en algún 

lugar del patio y que, al encontrar una nueva semilla, vayan hasta allí, anoten y la guarden 

o la peguen a la hoja ahí mismo. Esta variación bajará la demanda de organización motriz, 

pero aumentará la demanda de memoria de trabajo ya que los alumnos deberán recordar 

dónde encontraron la semilla mientras van hasta el cuaderno para registrarlo.   

 

→ Los alumnos deben observar el crecimiento de las semillas durante varios 

días y registrar la información en un cuadro de doble entrada en el cuaderno.  

Esta actividad demandará principalmente planificación, razonamiento espacial y 

memoria de trabajo.  

● La planificación será fundamental para que el alumno pueda armar el cuadro en 

su cuaderno, ya que deberá prever, antes de empezar a dibujar, la cantidad de filas 

y columnas que debe incluir y cuánto espacio le ocupará cada columna. Además, 

requerirá de la planificación al completarlo porque deberá seleccionar la 

información a escribir en cada recuadro de manera tal que entre en el espacio 

asignado para ello.  

● El razonamiento espacial, al igual que la planificación, tendrá gran incidencia en 

la capacidad para armar el cuadro en el que se reflejará la información. El alumno 

deberá imaginar y proyectar en el cuaderno las formas y medidas de cada sección 

para poder administrar bien el espacio en la hoja. Además, al momento de 

completar con la información deberá tener en cuenta los dos ejes del cuadro para 

combinar la fila con la columna y completar cada dato en el lugar que le 

corresponde.  

● Memoria de trabajo se requerirá, sobre todo, al momento de completar el cuadro, 

para mantener en la mente la información obtenida en las mediciones hasta poder 

anotarla en el cuaderno, en el lugar indicado.  
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Esta actividad, al igual que la de salir al patio a buscar semillas, requiere que los alumnos 

tengan una gran habilidad de anticipación, para prever e imaginar algunos procesos que 

necesitarán para cumplir la tarea. En este caso, para los alumnos más avanzados es 

posible, al igual que en el anterior, aportar un listado con los pasos a seguir para que 

puedan calcular correctamente la medida y el espacio de cada columna al dibujar el 

cuadro en sus cuadernos.  

Para otros alumnos, en cambio, será necesario recibir el cuadro pre-armado en una hoja 

impresa e incluso, en algunos casos, se los puede ayudar pintando algunas filas con color. 

De esa manera podrán encontrar mejor el espacio en el que tienen que registrar la 

información y reducir el riesgo de registrar los datos en una fila equivocada. 

Esta es una propuesta en la que se observa claramente cómo una dificultad en 

razonamiento espacial, que habitualmente está vinculada a la geometría, puede generar 

bajo rendimiento en Ciencias Naturales, disciplina que a priori no pareciera estar 

vinculada.  

 

7.2.4 Actividad 4: “Alterando el poema con otras palabras” 

Área: Lengua 

Nivel: Cuarto grado 

Jurisdicción: Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología de Nación 

En la figura 8 se propone la lectura y modificación de poemas cortos (MECyT, 2021). 

Específicamente, luego de leer el texto se pide al alumno que reemplace algunas palabras 

por otras y plantea tanto la opción de que el poema resultante tenga rima o no. En esta 

consigna, tal cual está propuesta en el cuadernillo, los alumnos reciben el poema y la 

consigna escritos, ya sea impresos o desde el pizarrón, y el maestro anota las alteraciones 

propuestas en el pizarrón. 
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Figura 8. Fuente: Ministerio de Educación, Ciencia y Tecnología, 2009b, p. 158 

 

→ Los alumnos deben leer el poema que recibieron impreso y reemplazar 

oralmente algunas de sus palabras por otras distintas. El primer intento deberá 

rimar y el siguiente, no.  

Para poder resolver esta actividad los alumnos deberán, primero, recuperar conocimientos 

previos sobre qué es un poema, cómo se compone y qué es una rima. En algunos casos 

podrán hacerlo por su cuenta y en otros necesitarán de la asistencia del docente o de sus 

compañeros. Luego, la propuesta se divide en dos partes: (1) leer el poema y (2) cambiar 

las palabras.  

En primer lugar el alumno deberá leer y comprender el poema que recibió de su profesor. 

Dado que se trata de un poema con poca extensión es una tarea que resultará sencilla y 

rápida para los alumnos que hayan afianzado el proceso de lectura en los años previos (lo 

cual es esperable por tratarse de una actividad propuesta para el segundo ciclo). Aquellos 

alumnos que presenten más dificultades probablemente requerirán de más tiempo y 

quizás de alguna ayuda del docente.  
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Una vez leído el poema se pide a los alumnos que reemplacen algunas palabras, de manera 

que el resultado final sea o no una rima, y las propongan al docente en voz alta. Esta 

actividad requiere sobre todo conciencia fonológica y memoria de trabajo.  

● La conciencia fonológica subyace al proceso de la lectura. Es la habilidad que 

permitirá al alumno distinguir los sonidos finales de las palabras para poder 

identificar las rimas en el poema.   

● La memoria de trabajo permitirá al alumno jugar con las palabras del poema en 

su cabeza, para poder hacer y recordar los cambios en las palabras y recitárselo al 

docente para que lo escriba en el pizarrón.  

Para poder completar con éxito esta actividad, el alumno deberá haber trabajado antes 

con ejercicios de conciencia fonológica de manera de ser capaz de diferenciar los sonidos 

que componen una palabra. Una manera de hacerlo es jugar con distintas palabras para 

identificar sonidos iniciales y finales, y pensar en otras palabras que empiecen o terminen 

igual a las dadas. Por ejemplo, se podría jugar en el aula a armar listas de palabras que 

empiecen y terminen con el mismo sonido (ya sea una sola letra, una sílaba, o más 

sílabas). Una vez que los alumnos estén familiarizados con ese tipo de relaciones, podrán 

comenzar a trabajar con rimas sencillas.  

Por otro lado, esta actividad tiene intervención de la memoria de trabajo. Al igual que 

siempre que se trabaja con esta habilidad, una manera muy efectiva de bajar la demanda 

cognitiva es trabajar con la información escrita o presente. En este caso, podría entregarse 

a los alumnos una fotocopia con los espacios correspondientes a las palabras que tienen 

que reemplazar vacíos, de manera que puedan anotar las alternativas que van imaginando.  

Por el contrario, para aumentar la demanda de la memoria de trabajo los alumnos podrían 

tener que esconder las fotocopias e intentar recordar la rima y reemplazar las palabras 

correspondientes sin tener el texto como apoyo. De esa manera estarían guardando y 

manipulando la información en su mente.  

Además, cuanto más larga sea la rima, más demandante será la tarea para los alumnos. Si 

el docente quisiera fortalecer la memoria de trabajo de sus alumnos podría extender la 

rima y pedirles que la sostengan en su mente para hacer cambios en algunas palabras. De 
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la misma manera, cuantas más sean las palabras que haya que modificar, más compleja 

será la tarea. Por el contrario, si el objetivo es fortalecer la conciencia fonológica será 

mejor restar demanda a la memoria de trabajo (rimas más cortas y/o apoyo visual) y 

complejizar la selección de las palabras. 

 

7.2.5 Eje transversal: Metacognición 

Este apartado se centra específicamente en la habilidad de metacognición. Ésta se volvió 

muy popular a fines del siglo XX, cuando comenzó a entrar en algunas aulas de a poco la 

idea de “enseñar a pensar” o “aprender a aprender” (Tesouro, 2005).  

En algunas de las actividades que se proponen en el cuadernillo de matemática para 

primer grado del Ministerio de Educación de CABA se observa que aparecen consignas 

que invitan a los alumnos a revisar las estrategias utilizadas o a reflexionar sobre el propio 

aprendizaje (Dirección General de Planeamiento Educativo del Ministerio de Educación 

de CABA, 2020). Es decir, pareciera que se invita a los alumnos a “hacer metacognición”. 

Sin embargo, la mayoría de las veces se trata de una consigna que se da de manera aislada 

al terminar una actividad o unidad.  

Un ejemplo de estas actividades es la que se observa en la figura 9, que se propone al 

finalizar la actividad propuesta en la figura 17, en la que se pide a los alumnos que 

compartan estrategias que permitan facilitar el conteo:   

 

Figura 9. Fuente: Dirección General de Planeamiento Educativo, CABA, 2020, p. 13 

 

En otras actividades, como la de la figura 10, se invita a poner en común las formas de 

resolver una actividad una vez que los alumnos han alcanzado el resultado:  

 
7 Ver apartado 7.2.1 Actividad 1: “Averiguar cuántos objetos hay” 
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Figura 10. Fuente: Dirección General de Planeamiento Educativo, CABA, 2020, p. 29 

 

En otras como la observada en la figura 11, en cambio, se los invita a los alumnos a 

resolver entre todos una actividad, poniendo en común las estrategias usadas para 

resolverlo, después de haber resuelto por su cuenta varias actividades similares:  

 

Figura 11. Fuente: Dirección General de Planeamiento Educativo, CABA, 2020, p. 30 

 

A pesar de la relevancia de este tipo de prácticas para fortalecer el aprendizaje dentro del 

aula, en las actividades citadas del cuadernillo de matemática para sexto grado ni en el de 

Ciencias Naturales propuesto por el Ministerio de Educación de Nación presentan 

propuestas de este tipo. 

Las posibilidades de incorporar el uso de la metacognición en la escuela son –casi– 

infinitas. Lo importante es poder trabajarlas en el aula, integradas a las demás actividades, 

de manera que se convierta en parte inherente al aprendizaje. Todas las disciplinas y 
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niveles son tierra fértil para incorporar y entrenar la habilidad de reflexionar sobre la 

propia cognición. 

Si bien al trabajar con metacognición lo más habitual es que se propongan actividades en 

las que se pide a los alumnos que, al final de una actividad, compartan sus resultados o 

las estrategias usadas, lo cierto es que incorporar el trabajo con esta habilidad es mucho 

más complejo y abre un enorme abanico de posibilidades para usar en el aula. Las 

actividades de metacognición pueden realizarse antes, durante o después de un ejercicio, 

tanto para planificar como para monitorear o evaluar la acción.  

Una manera que puede usarse para guiar las actividades metacognitivas es por medio de 

preguntas. Éstas funcionarán en un primer momento como un organizador externo, pero 

a medida que los alumnos vayan entrenándose en su práctica, podrán incorporarlas y 

hacerse ellos mismos las preguntas que los acompañen a entender su propia cabeza.  

 

Antes de la actividad: 

Antes de la actividad, las intervenciones de metacognición estarán orientadas, sobre todo, 

a llevar un registro de la actividad, de lo que el alumno sabe y a planificar la manera de 

resolverlo.  

Un primer grupo de preguntas podría estar orientado al registro del ambiente:  

¿El ambiente es el indicado para mí teniendo en cuenta el tipo de actividad que voy a 

hacer? ¿Necesito más silencio o, en cambio, un sonido de fondo? ¿La iluminación es la 

adecuada para que yo pueda realizar cómodo esta actividad? ¿Tengo sueño, hambre o 

sed? ¿Hay algo que me preocupe? ¿Estoy preparado para prestar atención?  

Luego, habría que pensar en la actividad que se está por realizar:  

¿Qué tipo de actividad es (de lectura, de análisis, de cálculo)? ¿Qué sé del tema? ¿Cuáles 

son mis conocimientos previos? ¿Se parece a algo que haya hecho antes? ¿Es un 

tema/disciplina que me resulta fácil o difícil? ¿Necesito de algún apoyo que me ayude a 

resolver la actividad? ¿Cuál es el objetivo al que debo llegar (un resultado, una 

respuesta, la comprensión de un tema)? ¿Creo que soy capaz de resolverlo? 
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Y también planificar la manera en que se va a resolver la actividad:  

¿Cómo voy a encarar la actividad (por ejemplo, leer todo de una vez o por partes)? ¿Es 

necesario que vaya registrando alguna información mientras leo? ¿Qué pasos voy a tener 

que seguir para llegar al objetivo? 

 

Durante la actividad: 

Durante la actividad el alumno deberá hacer el monitoreo de su desempeño, para 

asegurarse de estar avanzando hacia el objetivo planteado:  

¿Entendí lo que leí? ¿Sé lo que tengo que hacer? ¿Me está pareciendo fácil o difícil? 

¿Necesito alguna estrategia compensatoria? ¿Estoy concentrado o necesito una pausa?  

 

Después de la actividad: 

Después de la actividad, el alumno deberá hacer la evaluación de su propio desempeño y 

los objetivos alcanzados durante la realización de la actividad. Algunas preguntas 

posibles son:  

¿Alcancé el objetivo? ¿Qué aprendí? ¿Qué sé ahora que no sabía antes? ¿Qué me costó? 

¿Qué me resultó fácil? ¿Qué podría hacer la próxima vez para mejorar? ¿Completé todos 

los pasos? ¿Me salté alguna parte? ¿En qué otras situaciones podría usar lo que aprendí 

hoy? 

Las preguntas planteadas aquí arriba son algunas de las que podrían hacerse al momento 

de resolver una actividad, si bien la cantidad y profundidad de las preguntas irán variando 

en función del nivel de desarrollo del aprendiz. Todas estas preguntas están orientadas a 

hacer visibles los procesos de pensamiento, de manera de poder actuar sobre ellos para 

alcanzar métodos más eficaces.  

Estas herramientas son valiosas para todos los alumnos, pero cobran especial importancia 

para niños que están comenzando el proceso de escolarización. Reconocer las fortalezas 

y debilidades frente a la tarea permitirá a los alumnos planificar su participación y buscar 
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los apoyos necesarios para alcanzar el objetivo, lo que a la vez les brindará autonomía. 

Las herramientas de metacognición son un sostén para que cualquier persona pueda 

enfrentarse mejor a una tarea que le resulta difícil.  

Sin embargo, es importante diferenciar el registro metacognitivo de las excusas para dejar 

de hacer una actividad. No se refiere a que, por ejemplo, si la debilidad del alumno está 

vinculada a la lectura, entonces deje de hacer actividades que la involucren o que todas 

las actividades que el alumno haga en adelante estén mediadas por dibujos, por ejemplo. 

Por el contrario, se trata de que cada persona pueda identificar aquellos casos en los que 

necesitará asistencia (humana o de apoyos, como una regla de lectura) o implementar 

alguna estrategia compensatoria específica, como resaltar palabras clave, leer varias veces 

el mismo texto o hacer anotaciones en el margen, entre otras. El objetivo es, en última 

instancia, que el alumno pueda aprender a aprender, de manera tal que pueda transferir 

esas estrategias metacognitivas también a otras disciplinas o ámbitos de su vida.  

 

8. Conclusiones  

En este trabajo se analizaron 4 consignas de aula diferentes de manera de ejemplificar las 

infinitas oportunidades que se tienen desde el ámbito educativo para incorporar nociones 

de demanda cognitiva en los diseños curriculares y planificaciones docentes. Dos de las 

actividades pertenecen a los diseños curriculares de CABA y las otras dos pertenecen a 

las propuestas elaboradas por el organismo nacional. Asimismo, se incorporó un apartado 

específico dedicado al entrenamiento de la metacognición que es transversal a las edades 

y disciplinas y, a la vez, fundamental para cualquier aprendiz. 

En el análisis se evidencia que, al momento de planificar las actividades de aula, es muy 

importante tener en cuenta la graduación y secuenciación de las actividades. Es muy 

habitual encontrarse en el aula con tareas que a simple vista parecen sencillas, pero que, 

cuando se las analiza desde el punto de vista cognitivo, resultan ser sumamente complejas. 

Este es el caso que se observó, por ejemplo, en la actividad analizada para Ciencias 

Naturales (ver apartado 7.2.3) en la que la tarea de buscar semillas por el patio puede 

resultar increíblemente desafiante para alumnos que no hayan entrenado antes algunas 

habilidades como la planificación, el razonamiento espacial y la atención selectiva.  
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Por otro lado, es importante notar que todas las habilidades cognitivas que se analizaron 

de manera aislada en este trabajo, en realidad funcionan en simultáneo e íntimamente 

relacionadas entre sí. Que un docente pueda tenerlas en cuenta a la hora de planificar las 

secuencias que se seguirán en el aula es estratégico para él. Si se incorpora la ejercitación 

paulatina y sistemática de las distintas habilidades cognitivas dentro del aula, sus alumnos 

estarán mejor preparados para aprender y para avanzar con seguridad a contenidos de 

mayor complejidad.  

En el análisis se dedicó, además, un apartado exclusivo a la habilidad de metacognición. 

Si la educación se trata de mejorar el aprendizaje, que los alumnos aprendan a aprender 

debería ser un contenido central. Que un alumno tome conciencia de los factores que 

facilitan o dificultan su aprendizaje y aprenda a regularlos lo hará convertirse en un 

aprendiz mucho más eficaz. Al principio, las estrategias metacognitivas posiblemente 

estén vinculadas muy directamente al ámbito escolar, pero con el tiempo es posible que 

también sea capaz de transferir esas estrategias a otros ámbitos de su vida (dado que el 

aprendizaje es inherente a todos los ámbitos y etapas de la vida de una persona).  

Basándose en la teoría y los antecedentes de investigación existentes, el análisis propuesto 

en esta tesis pretende evidenciar que hay fuertes razones para creer que si se incorporan 

los aprendizajes derivados de los estudios en neurociencias a la educación podría mejorar 

significativamente la forma de enseñar y aprender en las aulas. Si un docente es capaz de 

identificar las habilidades cognitivas involucradas en las actividades y entender la manera 

de dosificarlas, podrá planear sus clases mucho más asertivamente en función de sus 

objetivos específicos. Si, además, sus alumnos cuentan con estrategias y herramientas 

para regular sus propios procesos de aprendizaje, es muy probable que los resultados de 

aprendizaje que se obtengan en ese aula sean increíbles.  

 

9. Discusión 

Los resultados recientes de las evaluaciones educativas demuestran que los alumnos no 

están aprendiendo lo suficiente o, al menos, en la medida en que el sistema educativo lo 

espera. La educación necesita un cambio. Por eso, es necesario explorar nuevas 

estrategias para potenciar el aprendizaje.  
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La investigación en neurociencia cognitiva tiene mucho para aportar a la educación. 

Quizás sea hora de, como dice Bruer (2016), tender un puente entre ambas disciplinas 

para llegar cada vez más lejos. En este caso, a continuación se proponen tres temas que 

resultan interesantes para la discusión.  

En primer lugar, las investigaciones en neurociencias muestran que el cerebro funciona 

en conjunto y las habilidades cognitivas –aunque quisiéramos aislarlas para entenderlas– 

se encuentran íntimamente entremezcladas. Como resultado de ello, en las aulas muchas 

veces se realizan “diagnósticos” o se sacan conclusiones sobre los alumnos que resultan 

equivocadas. En consecuencia, las intervenciones sobre esos problemas también resultan 

equivocadas y, por ende, por más buena intención que tenga quien interviene sobre ellos, 

los alumnos no mejoran (o no lo hacen en la medida esperada).  

Que los docentes puedan incorporar conocimientos de desarrollo cognitivo permite, entre 

otras cosas, que puedan identificar ciertas habilidades cognitivas para ensayar algunas 

estrategias de intervención dentro del aula y detectar tempranamente si el alumno requiere 

ser derivado a un profesional especializado. De esa manera podrían planificar más 

asertivamente sus intervenciones considerando las particularidades cognitivas de sus 

alumnos para acompañarlos en sus aprendizajes.  

Muchas veces, cuando un alumno tiene resultados bajos en un área o tema de 

conocimiento, se cree que tiene dificultades de aprendizaje o se asume que ya no podrá 

alcanzar los resultados esperados en ese área. Sin embargo, en muchos de esos casos el 

entrenamiento sistemático sobre la habilidad comprometida podría ser suficiente para 

ayudarlo.  

Tal como se mencionó en el análisis, una dificultad en la memoria de trabajo de un 

alumno, por ejemplo, puede hacer que le resulte más difícil contar. Y esa dificultad a su 

vez puede generar un bajo rendimiento en el aprendizaje lógico matemático o en la 

resolución de problemas. Ese alumno no tenía dificultades para el aprendizaje lógico 

matemático y, sin embargo, si no logra aprender a contar irá acumulando problemas hasta 

que probablemente las desarrolle. En el mediano plazo, la sumatoria de las dificultades 

mencionadas podría resultar en “un alumno que no tiene habilidad para matemática” (o 

cualquier otra etiqueta de las que suelen ponerse a los alumnos). 
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La buena noticia es que el cerebro es plástico y la memoria de trabajo –al igual que las 

demás habilidades cognitivas– puede ser entrenada. La mala es que actualmente los 

docentes no están preparados para identificar y fortalecer estas habilidades o para derivar 

tempranamente a un profesional especializado. Incorporar a la formación docente algunos 

conocimientos sobre habilidades cognitivas permitiría intervenir tempranamente sobre 

algunas dificultades, lo cual podría evitar a tiempo que se conviertan en problemas más 

grandes en el largo plazo.   

En segundo lugar, otro tema sobre el que es interesante reflexionar a partir de los aportes 

de las neurociencias tiene que ver con los métodos de alfabetización inicial. Como se 

menciona en el marco teórico, gran cantidad de investigaciones explican la relación 

directa entre la conciencia fonológica y los procesos de lectura y escritura. Asimismo, 

muchos autores señalan al desarrollo de la conciencia fonológica como principal predictor 

de la alfabetización. Además, en las investigaciones se señala que el descubrimiento de 

los fonemas dentro de las palabras no se da de manera automática, sino que se requiere 

de enseñanza explícita y sistemática.  

Sin embargo, al realizar la selección de consignas para incluir en el análisis se observó 

que las propuestas ofrecidas por la colección de cuadernos para el aula del MECyT 

(2021)8 proponen trabajar con métodos globales, partiendo de situaciones de escritura 

colectiva y escritura de palabras, para que más adelante los alumnos identifiquen, a su 

propio ritmo las partes que lo componen (letras y sonidos). En dicho documento se hace 

mucho hincapié en la importancia de la participación en situaciones en las que la lectura 

y escritura sea significativa y pueda identificarse como “una herramienta útil”, pero no se 

menciona la enseñanza sistemática de los sonidos de las letras. 

Los resultados de aprendizaje de los últimos años obligan a la comunidad educativa a 

repensar sus prácticas y la alfabetización inicial no queda fuera de dicho proceso. Es 

necesario volver sobre los métodos actuales para preguntarse si tiene sentido perpetuar 

una forma de enseñar que ya no está arrojando los resultados esperados o si, por el 

 
8 Al momento de realizar el análisis no se había publicado ninguna propuesta de alfabetización inicial en la 
serie de propuestas didácticas del Ministerio de Educación del gobierno de la Ciudad Autónoma de Buenos 
Aires. 
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contrario, se puede pensar en probar algo distinto como este método de la enseñanza por 

medio de la conciencia fonológica que propone la comunidad científica.  

En tercer lugar, se observa que, en las actividades citadas en el análisis, aparecen en varios 

casos propuestas para socializar opiniones o resultados con los pares. A simple vista 

podría parecer que estas son consignas pensadas para favorecer la metacognición. Sin 

embargo, es importante notar que no lo son en sí mismas y, de hecho, tampoco requieren 

de dicha habilidad a menos que el docente intervenga activamente para andamiar el 

intercambio.  

En las últimas décadas la metacognición ha tomado un rol bastante relevante en el mundo 

educativo; su inclusión en el proceso de aprendizaje es uno de los aportes de las 

neurociencias que más rápido ha logrado permear hacia las aulas (Tesouro, 2005). Sin 

embargo, muchas veces no se lo considera integralmente o, como en el caso de las 

actividades citadas, pareciera que se asume que solo por compartir en voz alta los 

resultados o estrategias se está haciendo metacognición cuando, en realidad, se requiere 

de mucho más que eso. Para hacer metacognición es necesario reflexionar 

verdaderamente sobre los propios procesos cognitivos y analizarlos.  

Tal como se explicaba en el análisis de propuestas de aula9, la metacognición no se pone 

en juego solamente al finalizar una actividad, sino que también interviene tanto antes 

como durante su resolución. Es muy valioso que se empiecen a incorporar este tipo de 

consignas dentro de las planificaciones de aula, pero es fundamental, a la vez, capacitar 

a los docentes para que sepan identificarlas, implementarlas y acompañarlas 

adecuadamente. De esa manera, poco a poco podrán hacerse hábito las prácticas de 

metacognición como parte inherente a todas las actividades de aula. Solo así se estará 

ayudando verdaderamente a los alumnos a aprender a aprender.  

 

10. Recomendaciones de política educativa 

Los resultados obtenidos en las últimas evaluaciones estandarizadas evidencian la 

necesidad de incorporar nuevas estrategias de enseñanza dentro del sistema educativo. A 

 
9 Ver apartado 7.2.5 “Eje transversal: Metacognición” 
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lo largo de este trabajo se presentaron distintas formas de incorporar los aprendizajes de 

las neurociencias cognitivas en el aula, de manera de mejorar la experiencia de 

aprendizaje de los alumnos.  

Para elegir estratégicamente las herramientas a incorporar es muy importante que las 

políticas públicas puedan basarse en evidencia, incluyendo los aportes de miles de 

equipos de investigación del país y del mundo que día a día estudian para comprender los 

procesos mentales involucrados en el aprendizaje y evalúan distintas formas de 

favorecerlos. Este trabajo, y el análisis que en él se realiza, se encuentran basados en años 

de investigaciones y, por ello, se considera que sería muy valioso poder tomar los aportes 

propuestos para contribuir a la mejora del sistema educativo.   

Si se quieren incorporar realmente las contribuciones de las neurociencias a la educación 

no alcanza con ofrecer espacios de formación optativos vinculados a neurociencias o 

confiar en que los docentes se interesen por estos aprendizajes y los incorporen de modo 

individual. Es fundamental que desde la política pública se generen propuestas específicas 

que tengan el objetivo de acercar estos conocimientos al sistema educativo.  

Para eso, como primera medida sería necesario incorporar contenidos vinculados a 

neurociencias en el marco de los espacios de formación docente, tanto inicial como 

continua. Asimismo, sería fundamental que se incorpore –además de conocimientos 

teóricos sobre el desarrollo cognitivo desde la perspectiva neurocientífica– algún abordaje 

práctico sobre la relación específica de las habilidades con los contenidos académicos y 

sobre posibilidades de entrenamiento para cada una de ellas. De esa manera, los docentes 

podrán contar con más cantidad de herramientas a la hora de incorporar estos 

conocimientos en sus planificaciones, adaptarlos en función de los objetivos de 

aprendizaje y/o de los diferentes perfiles cognitivos de sus alumnos e incorporar 

estrategias específicas de estimulación de algunas habilidades cognitivas.  

Más allá de eso, sería recomendable incorporar el abordaje neurocognitivo en las 

consignas propuestas desde las jurisdicciones para que sean herramientas concretas que 

los docentes puedan usar en sus aulas, sobre todo para aquellos que no estén tan 

familiarizados con su aplicación práctica. Además, para lograr una implementación más 

efectiva, se podrían generar, por ejemplo, fichas específicas para las distintas habilidades 
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cognitivas (las mencionadas en este trabajo y/o algunas otras) que indiquen al docente en 

qué actividades intervienen, cómo regularlas dentro de la clase y cómo fortalecerlas.  

Ofrecer a los docentes capacitaciones sobre estos temas, además de ser valioso para 

potenciar sus planificaciones, podría ser una herramienta concreta para acompañarlos en 

el abordaje de la heterogeneidad de las aulas. Tener conocimiento sobre el 

funcionamiento del cerebro y las formas de regular la demanda cognitiva podría ayudar 

a los docentes a abordar a alumnos con diferentes perfiles cognitivos, de manera de 

potenciar sus fortalezas y compensar sus debilidades, y reducir la cantidad de “casos 

especiales” que deben tratarse fuera de las aulas.  

En el mediano y largo plazo, sumar a la formación docente estas estrategias basadas en 

los aportes de las investigaciones en neurociencias puede favorecer los aprendizajes de 

los alumnos. Si además se incorporan estos conocimientos y estrategias de manera 

integral, se podría contribuir incluso a la mejora de los resultados del sistema educativo 

en las evaluaciones estandarizadas.  

 

11. Propuesta de futuras líneas de investigación  

Como se decía en el apartado anterior, para que las políticas públicas puedan usar de 

manera más eficiente sus recursos, es fundamental que puedan incorporar políticas 

basadas en evidencia. Desde el Estado es muy difícil contar con tiempo y recursos para 

experimentar y, por ello, es muy valioso que desde los equipos de investigación de nuestro 

país se piensen intervenciones que tengan el potencial de ser evaluadas, transferidas a la 

política pública e implementadas a gran escala.  

En este caso, para profundizar en el análisis realizado en este trabajo, sería interesante 

poder probar en un contexto real de Argentina el resultado de pensar la planificación a la 

luz del desarrollo cognitivo de los alumnos. En ese caso, en primer lugar sería importante 

brindar a los docentes una capacitación introductoria tras la que se lleven herramientas 

para usar en el aula.  

Un paso siguiente, aún más poderoso, sería acompañar a los docentes en su formación 

para que puedan comprender estas herramientas, incorporarlas y desarrollar sus propias 
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adaptaciones. Quizás se puedan probar distintas estrategias de capacitación (sincrónica o 

asincrónica, de distinto número de encuentros, con más o menos acompañamiento), de 

manera de encontrar aquella que resulte más costo-efectiva para realizarse a gran escala. 

Es posible que las características de docentes, alumnos y escuelas sean distintas según el 

contexto específico en el que se trabaje y requieran adaptaciones de las intervenciones y 

herramientas para alcanzar resultados significativos. Por eso, un aporte de mucha riqueza 

sería poder identificar los factores que modifican los resultados de implementación en 

cada uno de los grupos. Por ejemplo, quizás al terminar la prueba se identifica que para 

los docentes de nivel inicial la estrategia más eficiente es la de encuentros presenciales, 

mientras que para los de secundario son las capacitaciones virtuales asincrónicas y, de 

esa manera, al planificar las intervenciones a mayor escala se pueden tomar esos 

aprendizajes como punto de partida, favoreciendo resultados más significativos.  

Por otro lado, sería interesante poder medir el impacto de estas intervenciones por medio 

de la evaluación de los aprendizajes de los alumnos, tanto dentro del aula como en los 

resultados de las pruebas Aprender u otras evaluaciones estandarizadas de medición de la 

calidad educativa. Además, es posible que la incorporación de estos aprendizajes en las 

escuelas impacte en otras variables como la motivación (de docentes y de alumnos), el 

clima escolar, el autoestima o sentimiento de eficacia de los alumnos y docentes, entre 

otros posibles. Sería muy valioso poder cuantificar ese impacto de manera de ofrecer a 

las políticas públicas información concreta y con evidencia en la que basar sus decisiones, 

tanto para la elaboración de propuestas para el aula como de espacios de formación 

significativa para los docentes.  

El momento al que se refería la Royal Society en 2011 en el que la educación fuera 

transformada por la ciencia –o neurociencia, en este caso– pareciera estar cada vez más 

cerca. Este trabajo pone en evidencia cómo pueden aplicarse los aprendizajes de las 

neurociencias al campo educativo de una manera práctica y sencilla. Es decir, no requiere 

dar más trabajo a los docentes ni complejizar su tarea, sino que propone que incorporen 

algunos conceptos básicos derivados de las neurociencias para poder tenerlos en cuenta 

al planificar sus clases.  

En el largo plazo esta forma de planificación podría convertirse en una gran herramienta 

a la hora de trabajar con grupos de alumnos diversos, en los que es aún más necesario 
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adaptar las consignas para que cada uno pueda resolverlas en función de su propio perfil 

cognitivo. Además, dado que el aprendizaje se da a lo largo de toda la vida, que los 

alumnos puedan aprender a aprender posiblemente les abrirá puertas a la hora de 

desempeñarse en el ámbito laboral, logrando trabajadores más eficientes y ciudadanos 

más comprometidos.  
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